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Prólogo 


Este libro es el resultado de un encuentro privilegiado y de un descubrimiento. 
Venimos de diferentes trayectorias de vida y experiencias profesionales. Nos 
conocimos personalmente, nos encontramos, recién salidos de la dictadura cívico 
militar, al compartir un panel sobre Investigación acción participativa y 
educación popular en unas Jornadas con educadores populares latinoamericanos, 
en un lugar de Buenos Aires habitualmente acogedor de encuentros similares, la 
Casa de Nazaret, espacio vecino a la Iglesia de la Santa Cruz en la que tuvieron 
sus primeros encuentros los familiares de desaparecidos y desaparecidas. Fue allí 
donde, en diciembre de 1977, una patota de la Escuela de Mecánica de la 
Armada dirigida por el tenebroso asesino Alfredo Astiz los secuestró a algunos 
de ellos y ellas. Ni esa Jornada, ni el recuerdo de ese suceso nos resultan hoy 
ajenos a la producción de este libro. En ese recinto tan cargado de memoria, nos 
dimos nuestro primer abrazo. 


Un tiempo después, en 1999, nos hicimos cargo conjuntamente del dictado de un 
Seminario de Epistemología y Metodología de la Investigación Social y de un 
Taller de Tesis de la Maestría en Política y Administración de la Educación de la 
Universidad Nacional de Tres de Febrero. 


Compartimos luego innumerables espacios de investigación y docencia y fuimos 
descubriendo que eran muchas las perspectivas y las búsquedas compartidas. 


Esto nos permitió perfilar un propósito al que le fuimos dando forma a lo largo 
de este libro: enhebrar reflexiones, a partir de nuestra experiencia sobre la 
construcción de nuestro oficio, en las que se combinan y alternan investigación y 
docencia. Encaramos, entonces, un largo y laborioso proceso de artesanía 
intelectual sensible y atento a preservar la complejidad de esa combinación. 


Así se nos fue aclarando quienes serían destinatarios privilegiados: 
investigadores e investigadoras en formación. 


Mucho del material de este libro se fue elaborando y puliendo en cursos de grado 
y de posgrado y en nuestro trabajo con organizaciones de los sectores populares, 


nutrido de los interrogantes y las preocupaciones que ellos nos iban planteando. 


La enseñanza ofrece ese desafío: facilita y obliga a la vez a concretar y hacer 
accesible hasta lo más complejo, sin desvirtuar su profundo significado. Y el 
diálogo e intercambio con quienes interrogan y se preocupan, permite aprender 
mientras se enseña. 


Fueron años de escrituras y reescrituras de nuestro texto, sobre la base de 
conversaciones y debates entre nosotros; de diálogos de ida y vuelta con nuestros 
colegas investigadoras e investigadores y docentes; con alumnos y alumnas de 
grado y de posgrado; con las organizaciones populares y de presentaciones 
orientadas a la puesta en acto de nuestros conceptos. Muchas veces nos hicieron 
preguntarnos: ¿qué queremos de nuestro libro?, y nos ayudaron a irlo 
precisando. 


Ante todo, tenemos claro lo que no queremos: no queremos que sea un manual 
de técnicas metodológicas sin anclaje ni fundamento epistemológico, ni hacer un 
desarrollo erudito de abstractas elucubraciones, sin conexión alguna con las 
experiencias del día a día del oficio del investigador y formador de 
investigadores e investigadoras. 


Nuestro deseo es aportar claves concretas que permitan que las lectoras y los 
lectores entren a recorrer “la cocina de la investigación”, y que ese pasaje lo 
experimenten como fascinante y apasionante, lleno de emociones y de desafíos a 
la creatividad, a la libertad, a la autonomía, la rigurosidad, el pensamiento 
reflexivo y crítico y el compromiso social. 


En ella, en esa “cocina de la investigación”, lo fundamental, a nuestro juicio, es 
poder amalgamar la razón en el amasado de la teoría y la empiria con la 
vibración de la pasión; aunar pensamiento y sentimiento. Y con libido, 
comprometerse y “meter el cuerpo”. 


Nuestra propuesta es adoptar una perspectiva profundamente humanista y crítica, 
que ante todo nos ubique en los problemas del presente, en las carencias y 
necesidades de los sometidos, de los excluidos, de los subalternos; en la 
resistencia frente a las carencias, las desigualdades, las discriminaciones y las 
injusticias. 


Esto nos lleva a definir un perfil para hacer ciencia de lo social, donde el otro, la 
otra, el objeto a estudiar, es ante todo reconocido como un sujeto con sus 


emociones, con sus vivencias y sus teorías cotidianas construidas a lo largo de 
sus vidas, con la responsabilidad y el derecho de ser parte también en la 
construcción de ese conocimiento con profundidad, con derecho a ser un 
problematizador y una problematizadora, cuestionadora y cuestionador nato de 
las condiciones de su existencia que amenazan su libertad y su felicidad. 


Por tanto, en nuestro oficio no queremos ser neutrales. 


Pretendemos que la producción de conocimiento científico se articule con un 
profundo compromiso social de entrega a la lucha por una sociedad diferente, 
más justa e igualitaria. 


Nos atrevemos a decir también que ojalá pudiéramos hacer latir en las páginas 
de nuestro libro un perfil de ciencia hermanada con el arte, que permita pensar y 
entender la ciencia y el arte como modalidades sustancialmente complementarias 
del mirar y comprender la vida humana. Porque defendemos el engarce de la 
ciencia y del arte en la construcción del objeto de nuestras investigaciones, no de 
manera declamativa sino mostrando al lector y a la lectora cómo se hace, 
cualquiera que sea el abordaje metodológico elegido. 


Así nuestra ética como investigadores liga permanentemente la razón, la pasión 
y la rebeldía. Y pretendemos que esa ética se traslade a cada una de nuestras 
reflexiones sobre el oficio del investigador y del formador de investigadoras e 
investigadores. 


Lo que da inicio a una investigación, lo que la reviste de sustancia, lo que la 
constituye como desafío epistemológico, lógico y metodológico es la pregunta. 
Sin pregunta, no hay investigación. Sin pregunta relevante no hay posibilidad de 
investigación relevante. 


Es a partir de la pregunta que se conforma el objeto de la investigación. Y la 
formulación de la pregunta no es solo patrimonio de la ciencia o del método 
científico. Es un derecho del ser humano a crecer en su capacidad de 
problematizar la realidad y de generar nuevos conocimientos. 


En otras palabras, es su derecho a ser el artista y el científico de la vida 
cotidiana, y en la vida cotidiana. 


Para eso pretendemos en este libro presentar críticamente diversos modos de 
formular preguntas y de buscar sus respuestas; es decir modos de hacer ciencia 


de lo social y su puesta en acto en la cocina de la investigación, mostrando cómo 
se articulan las dimensiones epistemológicas, lógicas y metodológicas a través 
de procedimientos concretos de investigación. 


Y, sin soberbia, afirmamos que aportamos puntos de vistas, conceptos, 
instrumentos, maneras de ver y “sentir” la investigación social y educativa que 
consideramos novedosos para la formación. 


Introducción 


El presente libro está organizado en cuatro bloques principales. 


*Bloque 1. La naturaleza de la investigación científica de lo social. 


Tiene siete partes que presentan nuestra posición respecto de la ciencia y nuestra 
concepción sobre la investigación científica de lo social. 


Caracterizamos a la ciencia como camino de conocimiento basado en la 
interrogación sobre la realidad y en compromisos ético políticos y señalamos la 
importancia clave del amasado de teoría y empiria, en tanto “alma” de la 
investigación científica. 


A lo largo de este bloque recalcamos la importancia de la problematización, de la 
ignorancia, del enfrentamiento con el pasado, de la tensión entre conocer y 
transformar, entre conocimiento científico y sentido común. 


Presentamos luego el debate que se dio en la década de 1970 sobre el papel del 
“contexto de descubrimiento” en el planteo de una investigación científica. 


Planteamos también cuestiones sobre la complejidad y la objetividad en la arena 
del debate “neutralidad” versus “compromiso social” e introducimos la 
importancia de la pasión, la rebeldía, la emoción, el pensamiento crítico y la 
creatividad. 


Finalmente reflexionamos sobre el engarce de ciencia y arte. 


*Bloque 2. La investigación social como proceso de construcción del objeto 
científico. 


Propone entender a la investigación social como un proceso de construcción 


complejo a través del cual un “objeto real” deviene “objeto científico”. 


Se presenta luego un ejemplo para ilustrar el primer momento de enfrentamiento 
del investigador con un hecho real que desafía sus conocimientos y sus certezas 
previas. 


Aparece luego una de nuestras preocupaciones centrales que se desarrollará a lo 
largo de todo este libro: cómo traducir los conceptos fundamentales que dan 
cuenta de los procesos de construcción del objeto científico en la “cocina de la 
investigación”, entendida como el conjunto de procedimientos metodológicos 
concretos, puestos en acto, en el día a día de nuestro quehacer investigativo. 


Caracterizamos luego la especificidad de la investigación social a partir de: 
- su complejidad propia, en tanto puntos críticos de sus objetos de estudio; 


- los modos de hacer ciencia de lo social, no solo como un uso de diferentes 
técnicas de obtención y análisis de información empírica, sino, sustantivamente, 
como diferentes maneras de pensar y concebir el “hacer”, la práctica de la 
investigación social, superando la mera dicotomía cuantitativa vs cualitativa. 


*Bloque 3. Paradigmas en la investigación social: para entender los 
diferentes modos de hacer ciencia de lo social. 


Presenta las dimensiones epistemológica, lógica y metodológica de tres 
paradigmas de las ciencias sociales: el Positivista, el Hermenéutico y el propio 
de la Teoría crítica. 


Este desarrollo opera como fundamentación y distinción de Modos de hacer 
ciencia de lo social: el Modo Verificativo, el Modo de Generación Conceptual y 
el Modo de Praxis Participativa. 


Para cada Modo se presenta una descripción sintética de sus características, 
epistemológicas, lógicas y metodológicas y de la relación entre las mismas y una 
ilustración detallada de la función de la teoría y de la empiria. 


*Bloque 4. El diseño tridimensional del proceso de investigación social. 


Trata de un aspecto a nuestro juicio muy relevante: la relación existente entre las 
decisiones de la “cocina de la investigación” y los fundamentos de los 
paradigmas que las sustentan. 


Para ello partimos de la presentación de las tres preguntas claves en la 
elaboración de un diseño de investigación: ¿qué se desea investigar? ¿para qué, 
para quién se investiga? y ¿cómo se investiga? que nos llevan a la formulación 
de tres dimensiones entretejidas: Construcción del objeto de investigación; 
Estrategia general metodológica; Técnicas de obtención y análisis de 
información empírica. 


En este libro desarrollamos en profundidad la primera de estas dimensiones 
describiendo en detalle sus componentes. 


Finaliza este Bloque con la presentación de una ilustración de “La Historia 
Natural del Diseño de la Investigación”. 


BLOQUE 1 


La naturaleza de la investigación 
científica de lo social 


Ilustración de la página anterior: 


Enrique Hojman, “BAILEMOS MIENTRAS PODAMOS” 


Bloque 1 


La naturaleza de la investigación científica de lo social 


“(...) el investigador científico es un cuestionador nato. 
Tiene un deseo insaciable de saber. 
Y un profundo compromiso con la libertad, 
porque más allá de una curiosidad natural, 
ambiciona ser libre, como el pintor, 


el músico o el escritor”. 


Mariano Levin 


1. La investigación científica: de la interrogación al 
método 


En términos amplios cuando hablamos de Investigación nos referimos a un 
proceso generador de conocimientos nuevos u originales. 


Lo nuevo u original no siempre es lo estrictamente novedoso. Puede ser un 
conocimiento existente que ahora se hace más preciso; o la respuesta a una 
pregunta formulada en términos más complejos; o a una pregunta que busca 
investigar un hecho social ya estudiado desde una perspectiva teórica y 


metodológica diferente. O —en especial para el caso de la Investigación Social— 
una pregunta ya respondida en un lugar y un momento determinados, que se 
plantea en otro lugar y en otro momento. 


Esta ubicación témporo-espacial del conocimiento nos indica, a la vez, su 
relatividad, sus límites, su contingencia. 


Investigar es interrogar la realidad. 


Requiere por tanto, una mirada problematizadora de esa realidad —el componente 
crítico— que cuestione nuestras certezas. 


En la problematización de la realidad está la génesis 
de la investigación científica. 


Si no se interroga un aspecto de la realidad, si no se lo convierte en problema, no 
se puede constituir en objeto de conocimiento e investigación. Problematizar la 
realidad supone, entonces, la capacidad de plantearse dudas, de formularle 
preguntas, de mirarla críticamente para “desnaturalizar” lo que aparece como 
“natural”. 


Problematizar es traspasar con una pregunta la 
apariencia “natural” de los fenómenos. 


Dice Mariano Levin hablando del científico: 


“(...) el oficio de investigador lo lleva a desarrollar una actitud crítica 
permanente hacia el trabajo propio y hacia el de sus pares. El científico es un 
cuestionador nato. (...) tiene un deseo insaciable de saber. Y un profundo 
compromiso con la libertad, porque más allá de una curiosidad natural, 
ambiciona ser libre, como el pintor, el músico o el escritor”. (Levin, 1998). 


Por su parte Bourdieu, Chamboredon y Passeron sostienen que el trabajo 
científico es acción polémica incesante de la razón que nos lleva a cuestionar 
nuestros supuestos y a confrontarlos con la realidad empírica (Bourdieu, 
Chamboredon y Passeron, 1998). 


Es contribución al pensamiento autónomo, desarrollado en forma crítica y libre, 
contrapuesto, por lo tanto, al pensamiento conformista (el que nada cuestiona) o 
al pensamiento tecnocrático (solo preocupado por lo instrumental). 


Pierre Félix Bourdieu (Denguin, Pirineos Atlánticos, 1930- 


París, 2002). Sociólogo francés. Uno de los más destacados 
de la época contemporánea. Caracterizó su modelo socio- 
lógico como “constructivismo estructuralista”. Su obra está 
dominada por un análisis sociológico de los mecanismos de 

reproducción social, Al final de su vida se convirtió, por su 

compromiso público, en uno de los principales actores de la 
vida intelectual francesa, 


Jean-Claude Chamboredon (Bandol, 1938-2020). Fue un 

sociólogo francés. Su nombre es usualmente asociado a los 
de Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron, con quienes 
publicó en 1968 El oficio de sociólogo. Trabajó problemáti- 
cas vinculadas a la proximidad espacial y la distancia social, 


y la delincuencia juvenil. 


Jean-Claude Passeron (Niza 1930), Es un sociólogo y episte 


UN mólogo francés, Junto a Pierre Bourdien publicó La reprodu: 
ció, rata de articular sociologt, historia y antropologia 
hvestigó en el campo dela socilogía dela cultura y el 
MY atte fa echo Importantes aportes la epistemología de 
O scencissocils 


Al respecto, Bachelard afirma que conviene plantear el problema del 
conocimiento científico en términos de obstáculos (Bachelard, 1976). 


Lo primero y fundamental: se conoce contra un conocimiento anterior; 
destruyendo o superando conocimientos adquiridos. 


La ciencia es contradicción del pasado. 


El conocimiento existente se transforma en obstáculo epistemológico y debe ser 
cuestionado y superado. Aparece aquí, entonces, el papel cuestionador de la 
razón y el valor de la ignorancia en la formulación de una investigación. 


Si no hay pregunta, no hay conocimiento científico. 
Nada está dado, todo se construye. 


El espíritu de la ciencia es el espíritu formativo (contra el espíritu conservativo): 
prefiere lo que contradice su saber, prefiere las preguntas a las respuestas, quiere 
saber para poder interrogar mejor. 


Para llegar a conocer, hay que saber interrogar. Hay que estar dispuesto a 
preguntarse libre y críticamente, a no buscar la confirmación de respuestas que 
ya se tienen. 


La culminación de una investigación científica, a menudo, no es la respuesta 
sino la posibilidad de poder formular la pregunta original de un modo más 
complejo. La capacidad para problematizar la realidad y para identificar 
preguntas acerca de lo que no sabemos, es una característica fundamental del 
espíritu y del pensar reflexivo del científico. 


La investigación científica se apoya en la relevante 
función de la ignorancia, ya que sin la ignorancia no 
existe la investigación. 


Es la situación que desafía los conocimientos previos del investigador; es la 
tensión constante entre lo que se sabe y lo que no se sabe. Requiere un 
pensamiento en estado de movilización permanente que reemplace el saber 
cerrado y estático por un conocimiento abierto y dinámico. 


En la formación de un espíritu científico, el primer 
obstáculo es la experiencia situada antes y por encima 
de la crítica. 


En síntesis, el progreso del conocimiento requiere un proceso de rectificación 
incesante, lo que Bachelard llama primado teórico del error (Bachelard, 1970: 
89). 


Caston Bachelard (Barsur Aude, 1884-Pari 1962) Fue un 


| ÑA hlósofo, epistemlogo, poeta, iio, y crítico literario fra: 


ds, Autor interesado por la historia dela ciencia moderna 
MO ' AROSA E 
MN y contemporánea, yal mismo tempo por la imaginación 


Iterari, ala que dedicó una atención paralela 


A la vez, la investigación científica es una aproximación a un objeto para 
producir saberes. Esta noción de aproximación a un objeto está en la base del 
acto de conocer; la modalidad de tal aproximación, para que sea científica, la 
determinará la metodología adoptada. 


La producción de saberes puede tener como finalidad 
no solo conocer sino también transformar la realidad. 


Como veremos más adelante al hablar de los paradigmas científicos, distintas 
perspectivas epistemológicas entienden de modo distinto esta tensión entre 
conocer y transformar. 


Además, como práctica, la investigación debe procurar la socialización del 


conocimiento producido. Para ello, este conocimiento se debe hacer 
comunicable, transmisible, comprensible para otros. 


2. Sobre la teorizacion: el conocimiento científico 
como tensionador del conocimiento de sentido común 


Según el Diccionario de María Moliner, teoría es: 


Un conjunto organizado de ideas referentes a cierta 
cosa o que tratan de explicar un fenómeno. 


Y por oposición a práctica es: Un conjunto de conocimientos sobre cierta 
actividad, separados de su práctica (por ejemplo: teoría de la música) (Moliner, 
1998). 


La teorización es un proceso cognitivo a través del cual un ser humano tiene la 
posibilidad de tomar distancia de los objetos de su realidad, compararlos con 
otros, discriminar y generalizar en sentido amplio. 


Así funciona el pensamiento humano, a partir del establecimiento de semejanzas 
y diferencias que lo llevan a construir conceptos, relaciones entre conceptos, 
supuestos, hipótesis, que van conformando el marco que orienta sus acciones. 


Este pensamiento consiste en descubrir o manipular categorías abstractas y 
relaciones entre ellas y se usa para dar cuenta del cómo y del por qué de los 
fenómenos. 


En la investigación científica estos procesos de comparación se hacen 
conscientes y se sistematizan. 


En el nivel de la vida cotidiana, la teorización es un proceso inquisitivo, un 
proceso de obtención de información y abstracción, comparación y aplicación de 
experiencias pasadas, solución de problemas y configuración de ideas. 


Se refiere a la manera de pensar que cada persona va construyendo sobre el 
mundo y la vida; es decir, a cualquier conjunto de ideas que guían nuestras 
acciones. Abarca creencias, que van desde filosofías personales e intuitivas y 
presentimientos, hasta supuestos implícitos sobre el mundo cotidiano en el cual 
vivimos. En este sentido, 


“(...) teoría se refiere a la posibilidad de todo ser humano de realizar 
abstracciones y generalizaciones a partir de su vida cotidiana”. (Flinders, Mills y 
Geoffrey, 1993: xii). 


Es decir, 


teorizar es una actividad propia de todos los seres 
humanos; la teorización científica es una variante de 
ella. 


Lo que diferencia la producción teórica del mundo cotidiano de la producción de 
teoría en el ámbito de la investigación científica es que la investigación científica 
debe confrontarse con el mundo empírico, de modo sistemático, es decir a través 
de procedimientos metodológicos que “reglan” el modo de operar. Esto nos lleva 
necesariamente a considerar que el conocimiento científico tensiona al 
conocimiento de sentido común. 


Como desarrollamos más adelante, al hablar de la investigación de praxis 
participativa, también el sentido común puede llegar a tensionar al conocimiento 
científico. 


La vida cotidiana está llena de afirmaciones y prácticas basadas en el 
conocimiento de sentido común, que nos proporciona un saber inmediato, no 
cuestionador y, a menudo, no reflexivo. De un sentido común que tiende a 
naturalizar los hechos de la realidad, a afirmar que “las cosas son como son” y 
“no pueden” o “no deben ser de otra manera”. Mecanismos, por ejemplo, que 
naturalizan la pobreza y la injusticia. 


Pero este saber no se construye desde la espontaneidad sino que está engarzado 
en un mundo cargado de significaciones y mediado por lo ideológico, por los 
discursos hegemónicos. 


Muchos cientistas sociales han expresado que la lucha de clases se juega también 
en el campo de la cultura cotidiana, entendiéndola como un campo de 
confrontación entre significados diferentes —y a veces contradictorios— del 
mismo fenómeno, por la apropiación de la “llave del código”:. 


A este respecto Bourdieu expresa: 


“Lo que está en la mira, en la lucha sobre el significado del mundo social, es el 


poder sobre los esquemas y sistemas clasificatorios, que están en las bases de las 
representaciones de grupos y por tanto de su movilización y desmovilización”. 
(Bourdieu, 1984). 


Y Stuart Hall nos dice: 


“La cultura popular es uno de los escenarios de esta lucha a favor y en contra de 
los poderosos: es también lo que puede ganarse o perderse en la lucha. Es el 
ruedo del consentimiento y la resistencia. Es en parte, el sitio donde la 
hegemonía surge y se afianza. El análisis que debe hacerse es el análisis de la 
lucha de clases en la arena cultural (...)”. (Hall, 1981). 


Reiteramos entonces que el conocimiento científico no debe montarse sobre la 
descalificación del conocimiento de sentido común, solo lo pone en tensión. No 
son conocimientos esencialmente distintos en la medida en que no hay dos 
sujetos, sino un solo sujeto histórico que conoce a veces desde el sentido común 
y otras desde lo científico. 


En toda práctica humana, en toda práctica social, siempre hay una presencia de 
conocimiento de sentido común; si decimos que queremos conocerla 
científicamente, estamos afirmando que queremos conocerla de un modo 
diferente al propio del sentido común, y para ello apelamos a investigarla 
empíricamente. 


Lo primero que tenemos que hacer para superar el conocimiento de sentido 
común es cuestionarlo, interrogarlo: ante cada afirmación plantear: ¿pero esto es 


realmente así? 


Por tanto, 


la investigación científica requiere que abandonemos 


las certezas, que estemos dispuestos a dejarnos 
sorprender, a convertir en incierto lo que aparece 
legalizado como cierto. 


El progreso científico solo es posible si se admite la imposibilidad del 
conocimiento absoluto y la falibilidad de todas las creencias; por tanto, la tarea 
del científico no es la búsqueda de la certeza y de la verdad. 


Dice Freud, reforzando esta idea: 


“(...) Los espíritus mediocres exigen de la ciencia un género de certeza que ésta 
no puede dar, una especie de satisfacción religiosa. Solamente las reales, 
verdaderas mentalidades científicas, saben aportar la duda, inseparable de todos 
nuestros conocimientos”. (Freud en Schavelzon, 1983). 


Pero es una tarea de la ciencia eliminar los prejuicios y dogmatismos que 
distorsionan el sentido común habitual; analizar y valorar críticamente los 
saberes y supuestos de sentido común y mostrar cómo alguna teoría alternativa 
tiene, o bien ventajas ciertas en comparación con el entendimiento de sentido 
común, o una explicación más adecuada de la realidad (Carr y Kemmis, 1988: 
133-134). 


Por tanto, 


el conocimiento científico implica la producción de 
alguna ruptura con lo existente. 


Se lo supone como un conocimiento que trascienda lo cotidiano, lo naturalizado, 
que esté fundado en la evidencia empírica y que tenga capacidad de 
objetivación. 


No nos estamos refiriendo al concepto de “objetividad” propio de la tradición 
positivista en ciencias sociales, sino a la potencialidad de todo conocimiento 
científico de facilitar la toma de distancia de la realidad y su visión crítica. Este 
conocimiento se manifiesta en las teorías científicas. 


De este modo, la teoría asegura la ruptura epistemológica, es decir, permite 
superar un conocimiento existente. 


Así, tensionar el conocimiento de sentido común requiere construir un 
conocimiento: 


«que no sea disperso, atomizado, desorganizado; 
«que esté desprovisto de afirmaciones fundadas en la tradición y en la autoridad; 


«que sea racional y se base en la evidencia empírica: es lo racional que conoce 
desde lo empírico ; 


«que trascienda los obstáculos ideológicos, aquellos que producen una visión de 
lo real que responde y favorece a determinados intereses sociales; 


«que esté sometido a una serie ordenada de controles o vigilancias en el proceso 
de producción; que respete una metodología. 


Por lo tanto, podemos definir la Investigación Científica como 


“(...) un proceso mediante el cual, a partir de la indagación empírica, se 
construyen conocimientos válidos —es decir, a los que se les atribuye un valor de 
verdad— sobre alguna problemática, de un modo sistemático y riguroso”. 
(Achilli, 2000: 19). 


Sistemático, quiere decir metódico, porque está basado en criterios y reglas que, 
aunque flexibles, definen las condiciones en que se producen determinados 
conocimientos. 


Riguroso, tiene que ver con la coherencia en el proceso de investigación; la 
coherencia entre las preguntas, la delimitación del problema a investigar y las 
resoluciones metodológicas que se prevén. 


Por tanto, lo que distingue al conocimiento científico es que resulta de un 
proceso de indagación regido por normas críticas y criterios de racionalidad que 
pueden validarse según procedimientos de vigilancia epistemológica. 


Como veremos más adelante existen diversos modos de construir este 
conocimiento científico. 


La vigilancia epistemológica es una disposición que el investigador debe tomar a 
lo largo de todo el proceso de investigación y responde, en definitiva —como 
señalan Bourdieu, Chamboredon y Passeron—, a los actos epistemológicos del 
procedimiento científico: ruptura, construcción y comprobación (Bourdieu, 
Chamboredon y Passeron, 1998: 120). 


Una mirada atenta tanto a los enfoques teóricos como a cada uno de los 
procedimientos metodológicos que se siguen en una investigación para recorrer 
la trama teoría/empiria, permite, según Bachelard, captar la lógica del error para, 
en función y en contraposición con ella, construir luego la lógica del 
descubrimiento de la verdad. 


Se trata de la polémica entre la razón epistemológica y la lógica del error. Esa 
polémica es constante y contínua, puesto que se ejerce con cada nueva verdad, la 
cual es inestable, relativa y plausible de devenir en error (Bachelard, 1970). 


Bourdieu, Chamboredon y Passeron señalan que del texto de Bachelard se 
pueden inferir tres grados de vigilancia epistemológica: 


«Intelectual simple 
«Metodológica 


«De la vigilancia 


La vigilancia intelectual simple, como espera de lo esperado o aún como 
atención de lo inesperado, “(...) es una actitud del espíritu empirista”. En esta 
perspectiva, un hecho es un hecho, nada más que un hecho: “La toma de 
conocimiento respeta la contingencia de los hechos” (Bachelard, 1970). 


La vigilancia metodológica, 


“Supone la explicitación de los métodos y la vigilancia metódica indispensable 
para la aplicación metódica de los métodos. En este nivel se implanta el control 
mutuo del racionalismo y el empirismo mediante el ejercicio de un racionalismo 
aplicado que es la explicitación de las relaciones adecuadas entre la teoría y la 
experiencia”. (Bourdieu, Chamboredon y Passeron, 1998: 121). 


Y que 


“(...) solo puede aparecer después de un discurso del método cuando la conducta 
o el pensamiento han encontrado métodos, cuando han valorizado métodos”. 
(Bachelard, 1970). 


Más adelante, cuando tratamos la relevancia de la consistencia de las decisiones 
a lo largo del proceso de investigación, nos referimos específicamente a este 
grado de vigilancia. 


La vigilancia de la vigilancia. Además de vigilar la aplicación del método, se 
debe vigilar al método mismo, se lo debe poner a prueba. Es “la interrogación 
propiamente epistemológica, la única capaz de romper con el absoluto del 
método (...)” (Bordieu, Chamboredon y Passeron, op. cit.), “(...) es la nítida 
conciencia de la aplicación rigurosa de un método” (Bachelard, 1976). 


El reconocimiento de estas tres perspectivas de vigilancia epistemológica no 
debe hacer olvidar la importancia de lo que venimos señalando desde el 
principio: la investigación científica implica, sustantivamente, trabajar con la 
relación teoría/empiria. 


Teoría y empiria se confrontan, articulan, “amasan” y 
son el alma de la investigación. 


En otras palabras, la investigación científica no es solo un proceso de 
argumentación coherente sino que también implica referencia y contrastación 
permanente con una realidad concreta, más allá del discurso. Estas 
características son las que fundamentalmente hacen la diferencia entre una 
investigación y una monografía o un ensayo. Coincidimos con la afirmación de 
Comitas: 


“(...) las ciencias sociales tienen un alma, ese alma es el campo, las sociedades 
humanas. Es el correctivo a las extravagancias dogmáticas de la teoría y los 
celosos chauvinismos de la ideología”. (Comitas, 2002: 66-74). 


A lo largo de los capítulos de este libro el lector encontrará la manera en que los 
modos de hacer ciencia de lo social presentan perspectivas diferentes, en cuanto 
al papel de la teoría y al de la empiria, en la construcción del conocimiento 
científico. 


3. La investigación científica como práctica social: el 
contexto de descubrimiento 


La práctica de la investigación científica es una práctica particular que debe ser 
entendida como una práctica social. 


No existe investigador en abstracto, ni investigación en abstracto: es una práctica 
situada en un contexto histórico, socio estructural e institucional concreto y 
contingente que la determina, la acota, le pone término y la delimita también en 
factibilidad y extensión. Por tanto, no podemos debatir cuestiones de 
investigación científica en un vacío histórico. 


Su intencionalidad esencial es la construcción de conocimiento científico sobre 
la realidad social en respuesta a problematizaciones sobre los hechos sociales 
que la componen. 


Creemos pertinente, entonces, introducir el concepto de 


Contexto de descubrimiento entendido como: el 
conjunto de factores sociales, políticos, económicos, 
psicológicos, institucionales, académicos, etc. que 
caracterizan al escenario sociohistórico donde surge y 
tiene anclaje una investigación. 


Las preguntas claves de una investigación (qué se investiga, para qué/quién se 
investiga y cómo se investiga) solo cobran sentido en este contexto de 
descubrimiento cuyos factores condicionan el proceso de investigación, 
actuando como sus facilitadores o inhibidores. 


Actualmente, nadie parece poner en duda que la investigación está anclada en un 
contexto que da cuenta de las decisiones del investigador. Sin embargo, esto no 
fue siempre así, este tema formó parte de muchos debates en la historia, la 
filosofía y la epistemología de la ciencia. 


En 1938 Reichenbach introdujo los términos Contexto de descubrimiento y 
Contexto de justificación, para hacer referencia, con el primero, al proceso a 
través del cual se originan las ideas, los problemas, los supuestos o hipótesis que 
orientan la generación de conocimiento científico, y con el segundo, a los 
procedimientos mediante los cuales una idea es rigurosamente testeada, 
comprobada o verificada (Reinchenbach, 1938: 6-7). 


Reichenbach enuncia con claridad que 


“(...) la epistemología está solo ocupada en construir el contexto de 
justificación”. 


Y agrega más adelante: 


“(...) Nosotros enfatizamos que la epistemología no puede relacionarse con el 
contexto de descubrimiento, sino solo con el contexto de justificación (...). Es 
esta determinación de la tarea de la epistemología, la que debemos recordar si 
deseamos construir una teoría de la investigación científica”. 
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Durante la década de 1970 se fue consolidando una línea de pensamiento 
expresada por un grupo de epistemólogos que se denominaban “Los amigos del 
descubrimiento”, entre los cuales se encontraba Thomas Nickles, quien 
cuestionó esta posición —dominante en epistemólogos e historiadores de la 
ciencia de aquella época— y reivindicó la importancia del anclaje de una 
investigación en un contexto social, político, económico y de ideas, en tanto este 
contexto es fundamental para entender el acto de hacer ciencia (Schuster, 1992: 
18). 
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En 1978 se celebró en la Universidad de Nevada, en Reno (EE.UU.), una 
Conferencia en Filosofía cuyo tema central fue el descubrimiento científico, lo 
que implicó discutir un tópico que había sido relegado a los dominios de lo 
intratable, indescriptible, incomprensible, oscuro y misterioso. Allí se afirmó que 
la disminución de la importancia metodológica de la lógica del descubrimiento 
había tenido que ver, por un lado, con el desarrollo de la perspectiva que sostenía 
que 


“(...) lo que preocupaba no era cómo una idea se originaba sino cómo era 
rigurosamente testeada, comprobada. (...) y, por el otro, con el desarrollo de los 
componentes del método hipotético-deductivo. De acuerdo con ese método, el 
científico concibe una hipótesis, por cualquier medio, y a partir de ella procede a 
deducir consecuencias testeables, comprobables. La manera de concebir o 
generar las hipótesis es completamente “irrelevante” para esta justificación”. 
(Nickles, 1980). 
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Muchos de los trabajos presentados en esta Conferencia volvieron a poner en la 
escena del debate aquella tradición que consideraba la cuestión del 
descubrimiento científico como central para la comprensión de la ciencia. 


Entre otras consideraciones, se señalaba que... 


“(...) el estudio de casos históricos ha sensibilizado a muchos filósofos frente al 
hecho de que ignorar el descubrimiento es, en general, ignorar la mayoría de las 
actividades y preocupaciones, en muchos casos no solo las más interesantes 
fases de la investigación científica sino también (y más importante) fases 
altamente relevantes para la epistemología, tal como la comprensión del cambio 
conceptual y el progreso en la ciencia”. (Nickles, 1980). 


Se pretendía, por tanto, superar el énfasis exclusivo puesto en la justificación que 
consideraba que: 


«el contexto de descubrimiento y el método de descubrimiento eran totalmente 
irrelevantes; 


«no existía una lógica confiable de descubrimiento en sentido alguno; 


ela tarea de la filosofía era articular la lógica de la indagación científica. 


La tradición positivista, que destaca el pensamiento de Karl Popper, afirmaba 
que el contexto de justificación era el foco relevante de una filosofía de la 
ciencia, en detrimento del contexto de descubrimiento. 


Sostenía Popper que el descubrimiento cae fuera del dominio de la filosofía de 
las ciencias ya que 


“(...) la metodología de la ciencia está relacionada solo con la justificación (o 
corroboración) y no con la generación de ideas científicas”. 


Consideraba al descubrimiento como no discursivo y no reconstruíble 
racionalmente. Como un episodio momentáneo y mental; un “Haaa” (un 
“Eureka”... un Insight...) con frecuencia de naturaleza gestáltica-perceptual 
(Nickles, 1980). Por tanto, la filosofía de las ciencias sería, esencialmente, una 
lógica de confirmación/corroboración. 


Como señala Schuster: 


“(...) si ya se establece, por definición, que toda lógica pertenece a la 
justificación, una lógica del descubrimiento será imposible”. (Schuster, 1992). 
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Mardones también critica esta posición: 


“Se imponen, pues, ya algunos correctivos a la concepción popperiana y al 
positivismo en general. No se puede desvincular el contexto de justificación del 
contexto de descubrimiento”. (Mardones, 1991: 39). 


Es decir, no se puede atender a la lógica de la ciencia, al funcionamiento teórico 
y conceptual y prescindir del contexto sociopolítico y económico donde se 
asienta tal ciencia. 
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Los factores existenciales y sociales —como saben la sociología del conocimiento 
y la historia de la ciencia— penetran hasta la estructura misma del conocimiento. 
No es, pues, baladí para su contenido el atender al entorno que lo rodea y lo 
posibilita. También aquí se juegan los problemas epistemológicos. 


“Quien olvida este entorno, que Adorno y Horkheimer denominan “totalidad 
social”, desconoce además las funciones sociales que ejercita su teorización, la 
verdadera objetividad de los fenómenos que analiza”. (Mardones, 1991: 39). 


Y recalca Adorno: 


“En Popper el problema es algo de naturaleza exclusivamente epistemológico en 
tanto que en mí es a un tiempo algo práctico, en último término una 
circunstancia problemática del mundo. (...) al principio de la ciencia no está el 
problema mental, sino el problema real, es decir, la contradicción. Por 
consiguiente, al comienzo de las ciencias sociales están las contradicciones 
sociales”. (Adorno, 1978). 


Para los propósitos de este libro asumimos que el tratamiento del contexto de 
descubrimiento abarca dos aspectos: 


1. el análisis de los factores socio-históricos e institucionales que constituyen las 
condiciones de anclaje situacional de una investigación: será la problematización 
de este contexto que dará origen a la situación problemática que el investigador 
identifique como génesis de su focalización en el problema de investigación 
orientador de su trabajo; 


2. las cuestiones de una lógica y metodología del descubrimiento que posibilite 
al investigador contar con los instrumentos teórico-metodológicos para la 


búsqueda de problemas, supuestos y esquemas conceptuales con referencia 
empírica. 


Este segundo aspecto alude críticamente al pensamiento de los positivistas. Son 
varios los pasajes del texto de Nickles donde el autor contrapone la intención de 
generar nuevas ideas “versus” la de solo “testear”, justificar, verificar las 
existentes; pasajes que nos “inspiran” a preguntarnos por una metodología del 
descubrimiento (Nickles, 1980). 


Al respecto, queremos señalar que este debate sobre el contexto de 
descubrimiento coincide con la aparición de la crítica a una metodología de 
investigación social solo centrada en rigurosos procedimientos para verificar 
teoría, que soslaya los procedimientos, igualmente importantes, para descubrir 
teoría desde “los datos”. 


Barney Galland Glaser (San Francisco, 1930), Es un sociólogo 


estadounidense, uno de los fundadores de la metodología de 


la teoría fundamentada, 


Anselm L, Strauss (Nueva York, 1916-1996). Fue un sociólogo 
YA estadounidense; trabajó en el campo dela sociología médica. Es 
conocido por ser el co-fundador de la teoría fundamentada. 


Así escribían Glaser y Strauss: 


“Libros anteriores sobre métodos de investigación social han insistido 
principalmente en cómo verificar teoría. Esto sugiere un énfasis excesivo de la 
sociología contemporánea en la verificación de teoría, con la resultante de un 
descuido en el paso previo de descubrir qué conceptos e hipótesis son relevantes 
para el área que se investiga (...). Dado que la verificación ha primado en el 
panorama sociológico actual, el deseo de generar teoría a menudo se convierte 
en secundario, en investigaciones específicas, si es que no totalmente perdido 
(...). El libro pretende subrayar la actividad sociológica principal: generar teoría 
sociológica (...). Además de recordar a los colegas una tarea un tanto 
menospreciada, estamos intentando, a través de este libro, fortalecer el mandato 
para la generación de teoría, ayudar a proporcionar una defensa contra los 
enfoques doctrinarios de la verificación, y despertar y ampliar la imagen de lo 
que el sociólogo puede hacer con su tiempo y con sus esfuerzos”. (Glaser y 
Strauss, 1967: 2-7). 


Haciendo nuestras las preocupaciones de estos autores, afirmamos que una 
formación de investigadores asociada solo con metodologías dirigidas al 
procedimiento de verificación, corre el riesgo de ahogar y de no estimular las 
cualidades claves del pensamiento científico: la creatividad y la constante 
búsqueda de la libertad de creación. 


4. Lo social como realidad compleja a investigar 


Señala Mardones: 


“Asistimos en las dos últimas décadas al énfasis en la complejidad. La 


complejidad sería un rasgo general que recorre toda la realidad, desde lo 
inanimado a lo viviente, desde lo humano a lo social. Y, como repetirá 
insistentemente N. Luhmann, el conocimiento, la ciencia, no es más que una 
estrategia de reducción de la complejidad”. (Mardones, 1991: 54). 


Asi, entendemos que lo social es una realidad 
compleja. Por tanto, su investigación debe preservar 
su naturaleza compleja y evitar su simplificación. 


(Morin, 1993). 
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transdscipnaria 


¿Qué significa decir que la realidad social es compleja? 


*Que es una maraña de acciones, reacciones, interacciones, contradicciones. 


«Que es productora de fenómenos aleatorios, que no se pueden determinar y que, 
empíricamente, agregan incertidumbre al pensamiento. 


«Que el todo está en la parte, pero ésta conserva su singularidad e individualidad 
que, de algún modo, contiene al todo. Por ejemplo: cada individuo es parte de 
una sociedad (el todo) y ésta interviene en cada parte, con el lenguaje, con las 
normas, con la cultura. 


«Que no es una máquina trivial (aquella en la que se pueden conocer los 
productos una vez que se conocen los insumos: en la que aún sin saber qué 
procesos ocurren en el interior de la máquina, podemos predecir su 
comportamiento). En especial, la realidad social no es una máquina trivial: 
surgen permanentemente comportamientos inesperados. La realidad (y también 
la realidad social) es una dialéctica de orden y desorden. 


Si la realidad social es compleja, esta característica alcanza al aula, a la escuela, 
al sistema educativo en su naturaleza y en sus articulaciones, a los movimientos 
sociales, a los procesos de aprendizaje social más allá de la escuela, todos 
entendidos como procesos complejos y contradictorios. El desafío para su 
investigación es generar un dispositivo metodológico que no desnaturalice tal 
condición. 


5. La cuestión de la objetividad en la investigación 
social 


La naturaleza de la investigación social no solo remite a plantear lo social como 


una realidad compleja, sino que nos lleva también a detenernos en la 
singularidad de la relación sujeto / objeto que en ella se establece, para abordar 
el problema de la objetividad. Para ello, planteamos tres disyuntivas: 


compromiso y distanciamiento; 


*razón y sentimiento; 


evigilancia e intersubjetividad. 


5.1. Compromiso y distanciamiento 
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Para plantear el problema de la objetividad en la investigación social vale la 
pena incorporar algunas reflexiones de Norbert Elias, a propósito del dilema en 
la producción de conocimiento entre dos posiciones polares: Distanciamiento y 
Compromiso. El comportamiento concreto de los sujetos cognoscentes siempre 
está instalado entre estos dos polos (Elias, 1990). 


Lo que diferencia al criterio científico de aquellos 
precientíficos —es decir, menos distanciados— son la 
forma y las proporciones en las que se combinan y 

equilibran las tendencias hacia el distanciamiento y 
hacia el compromiso. 


Todos los pioneros de la Sociología en el siglo XIX (Durkheim y Marx entre 
ellos), pese a la diversidad de sus puntos de partida intentaron, por una parte 
descubrir el orden inmanente al desarrollo social (sus leyes): aspiraban a 
establecer un amplio marco teórico de validez universal. Pero, por otra parte, 
estaban tan profundamente involucrados en los problemas de la sociedad que, en 
la práctica, encaraban tal desarrollo teórico global a la luz de sus creencias, 
resultantes de su papel de participantes inmediatos en los hechos y conflictos de 
su época, desde un determinado lugar histórico y social. Es un buen ejemplo de 
cómo las dos formas de aproximación —distanciada y comprometida— están 
inexorablemente unidas. 


Podemos afirmar que en todas las ciencias humanas, la investigación se mueve 
entre dos formas de aproximación, una más cercana al compromiso y otra más 
cercana al distanciamiento. Es difícil poder hablar de la distancia óptima; solo 
podemos afirmar que se empieza a manifestar la existencia de un 
distanciamiento adecuado, cuando el sujeto llega a formularle preguntas al 
objeto, cuando comienza a desnaturalizarlo y a criticarlo. 


Elias critica la preponderancia que ha tenido, a lo largo de siglos, un modo 


específico de pensamiento pretendidamente distanciado, que postula —explícita o 
implícitamente— considerar al ser humano como un fenómeno solo físico. Y usar 
como modelo las ciencias físicas, en su forma clásica: reducción a cifras, 
matematización. 


Suele así darse por supuesto que es posible trasladar el método de las ciencias 
físico-naturales a todo otro ámbito, haciendo caso omiso de la distinta naturaleza 
de sus problemas. Esto, a menudo, se hace en nombre de la objetividad y 
esconde o anula las perspectivas de compromiso desde donde se hacen los 
enunciados (Elias, 1990). 


Frente a esto, expresa Boaventura de Sousa Santos: 


“Debemos superar la epistemología positivista que afirma que la ciencia es 
independiente de la cultura. Debemos ser objetivos, pero no neutros. La 
objetividad supone que tenemos metodologías propias de las ciencias sociales 
para tener un conocimiento riguroso que nos defienda de dogmatismos; y, al 
mismo tiempo, vivimos en sociedades muy injustas en relación con las cuales no 
podemos ser neutrales”. (De Sousa Santos, 2006: 18). 


De acuerdo con esta perspectiva, nosotros 


afirmamos explícitamente que el compromiso del 
investigador constituye una condición previa para 
abordar y comprender el problema que ha de resolver 
como científico. 


Más aún, es ese compromiso —en el que se mezclan la toma de posición político 
ideológica y la activa participación social-— el que le posibilita formular 


preguntas relevantes. 


Boaventura de Sousa Santos (Cofmbra, Portugal, 1940], Es 
A doctor en Sociología del derecho por la Universidad de Yale 
Ji - Sele considera un Intelectual con reconocimiento interna: 
cional en el área de ciencias sociales, promotor y organiza- 
dor devarias ediciones del Foro Social Mundial, Ha publ: 

cado trabajos sobre la globalización, sociología del derecho 
epistemología, democracia y derechos humanos. Es partidario 
delo que llama una “descolonización del saber” y una “ecologa 


Ál 


del saber” contra el “pensamiento abismal” separado delasrealidades 


concretas, y postula la conformación de una Epistemología del Sur 


Pero también queremos aseverar enfáticamente que este compromiso no debe 
alterar el hecho de que a través de la investigación pretendemos conocer la 
realidad tal cual es, en su singularidad y complejidad, y que las herramientas 
epistemológicas, teóricas y metodológicas que utilicemos deberán apuntar 
exclusivamente a eso. Como señala certeramente García Linera: 


“La pertinencia de los compromisos sociales del investigador han de estar al 
momento de visibilizar los hechos a estudiar, al momento de formular las 
preguntas sobre los hechos que habrá que resolver, porque cada manera de 
ubicarse en el mundo habilita con mayor o menor evidencia un espacio de 
infinitas preguntas enmarcadas en las expectativas y juicios que se tienen sobre 
el curso del mundo. 


Pero esta consciencia implacable de los criterios valóricos que ayudan a 
formular el hecho social a estudiar, no puede servir para someter las mismas 
razones, el proceso ni el resultado de la investigación, porque entonces ya no se 
investiga, sino que se convalida algo que ya era sabido antes de la investigación, 
el hecho social no emerge de una articulación de causalidades sino de deseos, 
anulando así el proceso de conocer. La lealtad a los compromisos, si estos son 
críticos sobre la realidad del mundo, debe ponerse a prueba en la 
multidisciplinariedad y heterodoxia de las herramientas conceptuales para 
adoptar, retorcer, fusionar e inventar aquellas que mejor capten la dinámica de 
los acontecimientos. 


La propia investigación necesariamente va a hacer brotar en su desarrollo 
conceptos y esquemas lógicos que expresen, de mejor manera las regularidades 
detectadas, sin que haya que rehuir a ellas. Los modos de obtener y medir los 
datos de los procesos sociales igualmente deberán adecuarse a cubrir la mayor 
parte de la cualidad del hecho escudriñado, en tanto que la articulación lógica de 
los resultados deberá estar guiada por la intención de volver evidente, casi 
apodíctico?, el flujo de las causalidades, tanto lógicas como prácticas de las 
personas involucradas en el hecho social. Así el compromiso social será tanto 
más válido por la fuerza argumentativa de los hechos, que por la retórica”. 
(Garcia Linera, 2020). 
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5.2. Razón y sentimiento 


Entendemos también que existe un insoslayable aspecto ético en la práctica de la 
investigación social, que demanda pasión por el conocimiento y rebeldía ante la 
injusticia y la desigualdad, y que debe nutrir las preguntas ¿qué?, ¿para qué/para 
quién? y ¿cómo? se investiga. 


Como dice Boaventura de Sousa Santos, la cuestión fundamental es cómo 
intensificar la voluntad. 


“Todos nuestros conocimientos tienen algo de logos y un elemento de mitos, que 
es la emoción, la fe, el sentimiento que un cierto conocimiento te crea por el 
hecho de tenerlo, la repugnancia o el amor que te provoca. Todos tenemos una 
corriente fría, que es la conciencia de los obstáculos, y una corriente caliente, 
que es la voluntad de sobrepasarlos(...). 


La primera es necesaria para que uno no se engañe; la segunda para no desistir 
fácilmente, para no quedar atrapados en una razón cínica que celebra lo que 
existe porque no se plantea la existencia de algo más allá. Como diría Gramsci, 
la tensión entre el pesimismo de la razón y el optimismo de la voluntad”. (De 
Sousa Santos, 2006). 


A la vez la condición de rebeldía no es una cuestión solo racional. 


El intelectual para ser rebelde debe aprender a pensar 
con el corazón. 


Es decir, la razón no alcanza, una rebeldía activa —con pretensión 
transformadora— necesariamente debe ser apasionada, debe establecer algún tipo 
de acercamiento afectivo con la realidad en la que se involucra (Rigal, 2011). 


El intelectual rebelde mete el cuerpo. Como dice Paulo Freire, para ello debe 
manifestar una capacidad de amar el mundo (Freire, 2001). Y amar, como dice 
Alain Badiou, 


“es un gesto muy fuerte porque significa aceptar que la existencia de otra 
persona se convierte en nuestra preocupación”. (Badiou, 2012). 


Por tanto, no hay posibilidad de pensamiento crítico sin apasionamiento 
contestatario. José Larralde en su milonga Desde el mismo silencio lo expresa 
magistralmente: 


“Corazón que no lucha pierde el latido (...) 
Rebelión es conciencia, desdicha y llanto. 
Y es la flor que renace de los cansancios. 
Amor y rebeldía van enyuntados, 


el que no es rebelde no ama y nunca ha amado”. 


Paulo Preire (Recife 1921.580 Pano, 1997) Humanista bra 


¿lr uno delos masimportantes pedagogos el siglo 
Consu principio dilo abri un nuevo camino paa a 
Mis relación entre profesores valuumnos, Trabajó on y para los 
| ñ ¡ 5 0 rinidosy difundiolapedacostadela esperanza 


5.3. Vigilancia e intersubjetividad 


Afirman Bourdieu y Wacquant: 


“la investigación es una cosa muy seria y difícil para que podamos darnos el lujo 
de confundir la rigidez, que es lo contrario de la inteligencia y la inventiva, con 
el rigor, y prescindir de tal o cual de los recursos que puede ofrecer el conjunto 
de las tradiciones intelectuales de cada disciplina. 


(...) Desde luego, la extrema libertad que predico, y que me parece ser mero 
sentido común, tiene por contraparte una extrema vigilancia sobre las 
condiciones de empleo de las técnicas, sobre su pertinencia con respecto al 
problema planteado y sobre las condiciones de su aplicación”. (Bourdieu y 
Wacquant, 1995: 169). 


Esta referencia a la extrema vigilancia nos remite a las tres dimensiones de la 
vigilancia epistemológica ya mencionadas. 


Lie Waequant (Montpelie rancia 1960) Es un scilg 
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En relación al tema de la objetividad del científico, coincidimos con Carr y 
Kemmis cuando rechazan la imagen del científico como espectador que observa 
y registra el mundo de la naturaleza, en actitud pasiva. 


“Las teorías son creaciones de los individuos para explicar el mundo en que 
viven, y no descubrimientos que se hallan en ese mundo. Además, como todas 
las observaciones y también el lenguaje están impregnados de teorías, el papel 
del científico no consiste tanto en introducir teorías como en examinar y 
controvertir las teorías ya incrustadas en el lenguaje y en el sentido común. Por 
lo tanto, la objetividad no es cosa que se pueda garantizar mediante la aplicación 
esquemática de alguna prueba lógica o apelando a un reino de los hechos 
neutrales y previos a toda interpretación. 


La objetividad no requiere una fe ingenua en la neutralidad, sino un acuerdo 
interpersonal compartido, acerca del tipo de normas de indagación y de reglas de 
racionalidad que garantizarán que las teorías sean valoradas críticamente, sin la 
intervención inoportuna de querencias subjetivas o de prejuicios personales. La 
objetividad se consigue cuando los participantes se revelan, dispuestos a someter 
sus Opiniones y preconcepciones a disposición de la inspección crítica. Y a tomar 
parte en discusiones y argumentaciones que sean abiertas e imparciales (es la 
dimensión intersubjetiva de la objetividad científica)”. (Carr y Kemmis, 1988: 
134-135). 


Stephen Kemmis (Sydney, Australia, 1946). Es un pedagogo 
A y sociólogo, principalmente conocido por sus aportes a la 
investigación-acción y la teoría del currículum. Afirma que 
el desafío central de la teoría curricular es ofrecer la forma 
de comprender un doble problema: la relación entre la 
teoría y la práctica y la relación entre la sociedad y la edu- 
cación. Entiende a las formas participativas de investigación y 
evaluación como procesos emancipatorios, lo que se refleja en sus 
investigaciones en el marco de una teoría crítica de la educación. 


pos Wilfred Carr (Manchester, Gran Bretaña, 1943), Es un pedagogo 
le que se ha dedicado a la investigación en filosofía de la educa- 
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trabajos sobre las relaciones entre teoría y práctica y el papel dela 


investigación acción en la formación del profesorado, 


6. La investigación científica y su relacion con el arte 


No es nuestro propósito presentar en esta ocasión un tratamiento exhaustivo de 
la complejidad que implica el estudio del engarce entre la ciencia y el arte, sino 
solo algunas breves reflexiones. Castro y Marcos dicen sobre el tema: 


“Si hay paralelismos, cruces y solapamientos entre el arte y la ciencia, ¿por qué 
hemos llegado a pensar estas dos realidades como polarmente opuestas? 


A comienzos de la modernidad la esfera del saber se escindió en tres grandes 
ámbitos autónomos: ciencia, arte y moral. (...) Digamos que la autonomía llegó 
a pasarse de rosca hasta convertirse en auténtica esquizofrenia cultural. 


Sin embargo, en los últimos años, lo que observamos es, por un lado, una queja a 
propósito de una escisión que se considera excesiva: llamémosle malestar en la 
cultura (...) o bien esquizofrenia del hombre moderno. 


Por otro lado, vemos que se desarrollan cada vez más paralelismos, 
entrecruzamientos y solapamientos entre los mundos del arte y de la ciencia. Se 
da un claro proceso de convergencia en muchos sentidos. 


Si tradicionalmente se tomaban ciencia y arte como términos antitéticos, el uno 
orientado hacia lo universal, el otro hacia lo singular; el uno guiado por la razón, 
el otro por lo emocional; el uno pegado a la observación, el otro impulsado por 
la imaginación; el uno creador y el otro descubridor, actualmente apreciamos los 
aspectos racionales, epistémicos y universales del arte. Al tiempo que se pone en 
duda la pureza racional de la ciencia, emergen elementos de creatividad e 
imaginación en la actividad investigadora y constatamos la presencia de 
metáforas en los textos científicos”. (Castro y Marcos, 2010). 


Sixto José Castro Rodríguez (Cangas del Narcea, Asturias, 
1970). Es doctor en filosofía, bachiller en teología y titulado 


¿en órgano. Ha publicado, entre otras obras, La trama del 
tiempo, y La estética y el conocimiento en la hermenéutica 


analógica. 


E YN Alfredo Marcos (León, 1961). Es filósofo. Ha publicado en 
3 ¿| Tevistas internacionales tales como Studies in History and 


Philosophy of Science. 


Como ilustración de esta suerte de historia de enfrentamiento entre la ciencia y 
el arte, por un lado, y de búsqueda de convergencia, por el otro, ofrecemos 
nuevamente el pensamiento de Mariano Levin, científico de las llamadas 
“ciencias duras”, cuando decía que: 


“Frecuentemente se olvida al científico cuando se habla de creadores; (...) existe 
cierta dificultad en considerar a la ciencia como una actividad creadora, incluida 
en la esfera de lo cultural. (...). 


El oficio de investigador lo lleva a desarrollar una actitud crítica permanente 
hacia el trabajo propio y hacia el de sus pares. El científico es un cuestionador 
nato. (...) tiene un deseo insaciable de saber. Y un profundo compromiso con la 
libertad, porque más allá de una curiosidad natural, ambiciona ser libre, como el 
pintor, el músico o el escritor”. (Levin, 1998). 
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Nuestro posicionamiento asume la importancia del engarce entre la ciencia y el 
arte, buscando contribuir no solo a disipar el tradicional y antiguo 
enfrentamiento entre ellos en términos de un abismo entre las dos culturas, sino 
fundamentalmente a defender la riqueza de ese engarce para superar visiones 
rígidas del concepto ciencia/arte por un lado y por el otro para aprovechar una 
construcción compartida en la generación del conocimiento y en la superación 
de las situaciones problemáticas cotidianas que enfrentamos. 


La idea central que alimenta una tradicional y obsoleta separación entre la 
ciencia y el arte en cuanto componentes de la cultura humana, es que los 
productos propios de cada una de las dos “culturas”, ciencia y arte, son fruto de 
capacidades humanas diferentes e independientes o inconexas entre sí. 


El primer ámbito, el de la ciencia o el conocimiento, es el reino del 
entendimiento, mientras que el segundo territorio, el del arte, es la jurisdicción 
de la imaginación. 


Por el contrario, el posicionamiento que reconcilia la relación ciencia y arte es 
que la elaboración de representaciones artísticas y científicas pone en juego 


herramientas cognitivas similares y comunes a los miembros de la especie 
humana. 


La primera conclusión que deberíamos 


extraer entonces es que la ciencia y el arte no son 
fruto de facultades diferentes. 


(Castro y Marcos, 2010). 


José Burucúa expresa que Leonardo Da Vinci 


“(...) no podía distinguir la actividad del artista que procura representar el 
mundo y la actividad de la mente que pretende encontrar un orden racional. No 
veía distinciones, más bien, observaba dos aspectos de la misma figura, dos 
horizontes que necesariamente se intersectaban. Podríamos decir que toda su 
pintura es científica y, de forma recíproca, su ojo escrutador de científico 
también contenía la mirada del artista”. 


Y luego agrega, más en general: 


“(...) Incluso los temas que en apariencia suelen ser más livianos resultan 
cruciales: estudiar cómo se expresa la cumbia villera puede demostrar, de una 
manera espectacular, cuáles son los conflictos sociales, las rupturas, las grietas y 
las construcciones de poder que realizan las clases subalternas en nuestra 
sociedad”. (Burucúa, 2019). 


Desde nuestra experiencia en la investigación social y en los espacios del hacer 
artístico como la poesía, la danza, la pintura y el canto es que presentaremos al 
lector nuestras vivencias, en un intento de ilustrar aspectos de tres posibles 
aristas del engarce entre la ciencia y el arte: 


*El arte como puente entre el investigador y los grupos de estudio. 
*El arte como fuente de metáforas para la ciencia. 


*El arte como construcción de conocimiento. 


6.1. El arte como puente entre el investigador y los 
grupos de estudio 


En nuestra experiencia, el arte, con sus expresiones de la danza, la música, la 
poesía y el canto nos ha facilitado la entrada a terreno. 


Por ejemplo, a lo largo de nuestros encuentros con grupos inmigrantes en 
Argentina, provenientes de Europa y América Latina, o bien con grupos 
originarios del Sur y Norte de nuestro país, el compartir las danzas, las músicas, 
las poesías y el canto expresiones propias de dichos grupos ha sido la clave para 
comenzar a conocer las características de su cultura cotidiana e iniciar de manera 
compartida el estudio de sus situaciones problemáticas. 


6.2. El arte como fuente de metáforas para la ciencia 


Arte y ciencia se mancomunan, se estrechan, desde diferentes perspectivas. El 
arte, mediante metáforas, puede ilustrar el camino y la producción de la ciencia. 


¿Un ejemplo? La poesía Itaca del poeta griego Constantino Kavafy, quien — 
según el antropólogo Lambros Comitas— trata de manera metafórica el proceso 
de descubrimiento que pone en juego tanto la mente como el cuerpo. Explica 
Comitas: 


“El tema de este ensayo, la antropología como un viaje, debe mucho a la lectura 
del poema Itaca, de Constantino Kavafy, un magnífico poeta griego que escribió 
durante la primera parte de este siglo. Este poema, engañosamente sencillo, trata 
de manera metafórica el proceso de descubrimiento con jornadas tanto de la 
mente como del cuerpo y se sirve de la Itaca casi mítica de Odiseo como 
símbolo e inspiración. 


Las primeras estrofas del poema Itaca constituyen casi una exhortación a 
aquellos que se inician en la antropología, una encomienda a la ciencia del 
hombre, un estímulo para iniciar el camino de la investigación, donde se ponen 
en juego el espíritu y el cuerpo”. (Comitas, 2002). 


Las últimas estrofas también evocan de modo metafórico esa suerte de 
desaliento, de desasosiego que por momento nos invade al término de una 
investigación cuando “acariciamos” el fruto de nuestra caminata, de nuestros 
descubrimientos y de nuestra creación; todo nos parece “pequeño” en 
comparación con nuestras expectativas. 
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Cuando para Itaca partes, 

Ruega que el camino sea largo, 

lleno de aventuras, lleno de conocimientos. 
A los Lestrigones y a los Cíclopes, 

al enfado de Poseidón no temas 

no tropezarás con tales en tu ruta 

si elevado se mantiene tu pensamiento, 

si emociones selectas 


te tocan el espíritu y el cuerpo. 


A los Lestrigones y a los Cíclopes 

y al feroz Poseidón no encontrarás, 

si dentro de tu alma no los llevas, 

si tú no los evocas ante los ojos. 

Ruega que el camino sea largo. 

Que sean muchas las mañanas estivales, 

en que con cuánta dicha, con cuánta alegría 


entras a bahías vistas por primera vez, 


y te detienes en puertos Fenicios, 

y consigues bellas mercancías, 

nácar y corales, ámbares y ébanos, 

y perfumes voluptuosos de toda clase, 
lo más que puedas, 

excesos de perfumes voluptuosos. 
Anda a muchas ciudades Egipcias 


a aprender y a saber de los sabios. 


Lleva siempre a Itaca en tu pensamiento. 
Llegar allá pone fin a tu jornada. 

Pero no apures el viaje un ápice. 

Mejor que muchos años dure: 

y alcances la isla ya anciano, 

rico de cuanto ganaste en el camino, 

sin esperar que Itaca te dé riquezas. 
Itaca te dio la travesía espléndida. 

Sin ella no hubieras podido aventurarte. 
Pero más no le queda para darte. 

Y si pobre la encuentras, Itaca no te ha engañado. 


Tan sabio que te has hecho, con experiencia tal, 


ya habrás comprendido lo que significan estas Itacas. 
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ani poltico estra 


Veamos otro ejemplo. En una entrevista le preguntaron a Alfredo Alcón —el 
destacado actor argentino— ¿Qué es el Arte? Alcón contestó al periodista citando 
el texto del poema de Eduardo Galeano: “Ayúdame a mirar”: 


“Diego no conocía la mar. El padre, Santiago Kovadloff, lo llevó a descubrirla. 
Viajaron al Sur. Ella, la mar, estaba más allá de los altos médanos, esperando. 
Cuando el niño y su padre alcanzaron por fin aquellas cumbres de arena, después 
de mucho caminar, la mar estalló ante sus ojos. Y fue tanta la inmensidad de la 
mar, y tanto su fulgor, que el niño quedó mudo de hermosura. Y cuando por fin 
consiguió hablar, temblando, tartamudeando, pidió a su padre: -Ayúdame a 
mirar”. (Galeano, 2012). 


Y luego reflexiona así: 


“Esa es la función del Arte, ayudarnos a mirar y a comprender esta misteriosa 
experiencia que es la vida”. 


Podemos así preguntarnos: ¿Qué es la investigación científica? Y contestar, 
parafraseando a Alcón: 


Esa es también la fascinantes función de la ciencia: 
ayudarnos a mirar y a comprender esta misteriosa 
experiencia que es la vida. 


Para Eduardo Bustos la noción de metáfora tiene el poder de ser un puente entre 


los mundos de ciencia y arte y una herramienta de integración. 


El autor asume como un recurso cognitivo central en el ser humano la capacidad 
de utilizar metáforas. 


“Las metáforas desempeñan un papel decisivo tanto en la construcción de teorías 
como en la elaboración de obras de arte”. (De Bustos Guadaño, citado en Castro 
y Marcos, 2010). 


6.3. El arte como construcción de conocimiento 


Asimismo, arte y ciencia se articulan por el carácter epistémico de las 
expresiones artísticas. Este es el sentido del arte del que nos habla Jorge Dubatti: 


“El análisis de las poéticas teatrales, en tanto metáforas epistemológicas, permite 
releer el teatro como la inscripción de peculiares formas de imaginar, pensar y 
habitar el mundo, como una herramienta de construcción de subjetividades 
alternativas y concepciones analíticas sobre lo real que van más allá de la doxa 
establecida, contra el sentido común y la visión “natural” de lo cotidiano. “El 
teatro piensa, como sostiene Alain Badiou””. (Dubatti, 2005: 71 y 173). 


Guillermo Heras escribe: 


“(...) el poder de la danza, el poder de todo lenguaje artístico, no consiste en 
dominar mentes o en imponer criterios, sino precisamente en todo lo contrario, 
en abrir la inteligencia hacia nuevos modos de comprender la realidad, con los 
permisos de la libertad”. (Heras, 2007: 4-5). 


7. La investigación científica como artesanía 
intelectual 


La práctica de la investigación es una tarea artesanal, de artesanía intelectual. 
Bourdieu y Wacquant señalan la importancia de aclarar que la enseñanza de la 
investigación es una enseñanza de invención y no la “canonización de preceptos 
desgastados”. La práctica de investigación tiene un importante componente 
artesanal y la estrategia para enseñar los oficios artesanales siempre ha sido 
aprender haciendo (Bourdieu y Wacquant, 1995: 10-17). 


Como señala Regina Gibaja, los procedimientos por los que se construye y 
desarrolla la ciencia solo parcialmente son transmisibles en forma explícita 
(Gibaja, 1987). En el aprendizaje del oficio del investigador, mucho de lo que 
conoce el investigador formado se comunica implícitamente en la práctica de la 
investigación misma. Michael Polanyi llama conocimiento tácito a esta 
comunicación implícita, que desempeña un papel central en el aprendizaje de la 
investigación (Polanyi, 1964). 


Caminante... no hay camino... 
Se hace camino al andar. 


Solo se aprende a investigar... investigando. 


En este sentido, el aprendizaje de la investigación presenta facetas semejantes al 
que hace el aprendiz de un oficio artesanal, cuando el maestro artesano le 
comparte las habilidades de su oficio en la práctica diaria. Para Polanyi, lo tácito 
en la transmisión de los modos de hacer ciencia es ese coeficiente personal que 


no es totalmente comunicable (Gibaja, 1987). 


¿De qué otra manera puede el investigador comunicar la emoción de la entrada 
al campo, la emoción de aprender de esas nutrientes privilegiadas de saber que 
son “los sabios” de la realidad, el maestro, el líder barrial, el cartonero urbano, el 
campesino, la pasión por embarcarse en un viaje de descubrimiento, las 
decisiones de cambios de rumbos no esperados y finalmente la alegría de 
comprender un fenómeno y lograr una respuesta que con seguridad está colmada 
de nuevas preguntas? 


La ruta de la investigación científica demanda recorrerla con la vibración que 
nuestro espíritu y nuestro cuerpo experimentan al sentir la fuerza creadora y el 
impulso fundamental de nuestra libido, puesta al servicio del acto productor de 
conocimiento. La práctica de la investigación supone el desafío de lo creativo y 
de lo incierto. El oficio de investigador no es una mera aplicación de fórmulas o 
recetas metodológicas. Como dice C. Wright Mills: 


“Sed buenos artesanos. Huid de todo procedimiento rígido. Sobre todo, 
desarrollad y usad la imaginación sociológica (que es, básicamente, la capacidad 
de pasar de una perspectiva a otra). Evitad el fetichismo del método y de la 
técnica”. (Mills, 1961: 206). 


>. Michael Polanyi (Budapest, Hungría, 1891-Northampton 
A EEUU, 1976). Fue un erudito que enseñó y trabajó en fisico 
química y filosofía, Desde mediados dela década de 1930, 
comenzó a mostrar su oposición al positivismo científico 
arewendo que habla fracasado en reconocer el papel que 
laresponsabilidad personal y el conocimiento tácito juegan 
enla ciencia, Consideraba ala búsqueda della objetividad 
absoluta [objetivismo) como una falsa ilusión y un falso ideal 
Reconocía el papel delas prácticas heredadas (tradición y artesanía) en 


la producción de conocimiento 


Obviamente que esto no significa la descalificación del método ni de la técnica 
sino su recuperación por su valor instrumental, a partir del rol activo que debe 
desempeñar el propio investigador. Como vimos, para ello debe tener 
compromiso, ideas, preguntas, problematizaciones. 


Debemos evitar que lo metodológico/instrumental —facilitador del 
conocimiento— se convierta en sustantivo brete para el conocimiento; y también 
evitar llevar la cautela metodológica hasta la obsesión, al estilo del paciente del 
que hablaba Freud, que dedicaba todo su tiempo a limpiar sus anteojos sin 
ponérselos nunca. 


No hay que confundir la mecánica lógica de las comprobaciones y las pruebas 
con el funcionamiento real del espíritu creador. Debemos adquirir una 
disposición mental que sea condición de la invención y de la prueba. 


“Hay que cuidarse de la creencia en que el sujeto de la creación científica es un 
automaton spirituale que obedece a los organizados mecanismos de una 
programación metodológica constituida de una vez para siempre”. (Bourdieu y 
Wacquant, 1995: 18). 


La investigación científica requiere, además, aprender a usar la propia 
experiencia de vida en el trabajo intelectual, examinándola e interpretándola sin 
cesar. 


“Decir que uno tiene experiencia significa, entre otras cosas, que nuestro pasado 
influye en nuestro presente y lo afecta, y que él define nuestra capacidad para 
futuras experiencias”. (Mills, 1961: 207). 


Es nuestra convicción que existe también un insoslayable aspecto ético en la 
práctica de la investigación social, que demanda pasión por el conocimiento y 
rebeldía ante la injusticia y la desigualdad, y que debe nutrir las preguntas ¿qué?, 


¿para qué, para quién? y ¿cómo se investiga? 


Fa, Carles Wright Mills fWaco, Texas, 1916-West Nyack, Nuevo 
5 York, 4962), Fue un sociólogo estadounidense, Es mayor: 
mente recordado por su libro publicado en 1959 La ma: 
| ginación sociológica, en donde expone una mirada dela 
a ente Diprafia e historia, teoría y metodo enel 


conocimiento sociológico, También esreconocido porhaber 


estudiado a estructura de poder enlos Estados Unidos en su 


bro La lite del poder (1956) 


A la luz de estas consideraciones sostenemos que es imperioso facilitar la 
generación de las condiciones objetivas necesarias para la formación en el oficio 
de investigador y para el crecimiento de nuestros investigadores en el alma y en 
el corazón de la ciencia. Estas condiciones deben estimular su compromiso con 
la realidad, su creatividad, su libertad, su autonomía y su pensamiento reflexivo 
y crítico. 


BLOQUE 2 


La investigación social como proceso de 
construcción del objeto científico 


Mustración de la página anterior: 


Enrique Hojman, “LA CONCEPCIÓN” 


Bloque 2 


La investigación social como proceso de construcción 
del objeto científico 


“El objeto científico es el objeto construido, es el producto, son los resultados 
del proceso de investigación”. 


1. El proceso 


El Diccionario de la Real Academia Española señala que el término “proceso” 
viene del latín “processus” que significa la acción de ir hacia adelante; implica 
un transcurso del tiempo y de fases sucesivas de un fenómeno natural o de una 
operación artificial (RAE, 1992). 


Si la investigación social es concebida como un proceso de construcción a través 
del cual un “objeto real” deviene “objeto científico”, requiere entonces percibirla 


como una acción desde un punto de partida a un punto de llegada. Y por lo tanto, 
es necesario preguntarse: 


¿de dónde partimos? ¿hacia dónde vamos? 


¿qué momentos vamos recorriendo en esta acción de 


ir hacia adelante? 


¿cómo es la dinámica de este movimiento? 


La investigación como un proceso de construcción del objeto cientifico 


INTERVENCIÓN sobre el objeto real 


através de UNA TRANSFORMACIÓN| — Objeto 
cientifico 


a través del “amasar” según 


procedimientos metodológicos: 
“+. a) La confrontación de un cuerpo teórico/corpus empírico 
Al Sujeto que investiga 
armalaniin 
D) Una relación pito investigado 
en la forma 


que adoptan estas relaciones 


¿Cuál esla génesis de este proceso? "esideel fascinante | 
dilema de los diferentes 
modos de hacer ciencia — Para responder al 
de lo social ¿Qué? ¿Para qué? 
¿Cómo? ¿Quién? 


La problematización de lo REAL 


Figura 1 


El proceso del devenir de “objeto real” a “objeto científico” tiene su génesis en 

la “problematización de lo real” e implica operar sobre el objeto real a través de 
postulados lógicos y procedimientos metodológicos que abarcan un doble juego 
dialéctico de relaciones entre 


eun “ corpus teórico” y un “ corpus empírico ”; 


«un sujeto y un objeto de investigación. 


Hacemos referencia a un proceso dialéctico de interjuego teoría/empiria en la 
medida en que comprende a ambos términos en un proceso “cuasi inacabado” de 
abstracción y concreción continua, que conduce al conocimiento científico del 
objeto. 


En este proceso distinguimos un primer momento de enfrentamiento con una 
realidad, con hechos reales que nos impactan, que nos desconciertan por 
inesperados, sorpresivos, inciertos, contradictorios. Una realidad que desafía 
nuestros conocimientos y que nos moviliza hacia la identificación y descripción 
de una situación problemática, génesis de una investigación. Una situación 
problemática que define qué nos preocupa y por qué nos preocupa, orientando 
así hacia la focalización del objeto de investigación que nos disponemos a 
estudiar. 


El objeto real deviene en este primer momento objeto de investigación; luego, 
mediante el conjunto de conocimientos producidos por la investigación se 
convertirá en objeto científico. 


Objeto real Objeto de investigación Objeto científico 


Por ejemplo, escribíamos en el año 2002 que a partir de la noche del 19 de 
diciembre de 2001, frente a la renuncia del entonces presidente de la Nación Dr. 


Fernando de la Rúa y todo su gabinete, cuando una multitud de personas 
provenientes de los diversos barrios de la ciudad de Buenos Aires salieron 
“Caceroleando” por las calles y llegaron hasta Plaza de Mayo, comenzaron a 
generarse en Capital Federal y en otras ciudades del interior asambleas barriales 
constituidas por una diversidad de sectores sociales. Estas manifestaciones 
aparecieron como nuevas formas de expresión de la protesta popular y de 
búsqueda de instancias alternativas de participación social. 


Como ciudadanos e investigadores, nos enfrentamos con una serie de situaciones 
nuevas en el campo de lo social que hubieran sido difíciles de prever en años 
anteriores. 


Fueron varias las manifestaciones de protesta popular que desafiaron la 
imposición del pensamiento único y produjeron una ruptura en la aceptación 
sumisa y “naturalizada” de la injusticia social y la pobreza, y fundamentalmente 
del miedo acumulado en años de represión política y de cruentas dictaduras 
militares. 


Afirmábamos entonces que como investigadores sociales estamos ante un 
contexto social que desafía nuestro conocimiento, nuestros interrogantes y el 
sentido de nuestra tarea de descubrimiento. 


Señalábamos que este nuevo escenario social con que nos enfrentábamos en 
nuestra vida cotidiana nos llevaba, en varios sentidos, a “decretarnos en estado 
de aprendizaje y de asombro continuo”. Y agregábamos que si bien seguíamos 
sosteniendo que la investigación educativa debía tener como uno de sus 
propósitos generar un conocimiento científico de denuncia de las situaciones 
problemáticas en educación que profundizan el círculo de la injusticia social y de 
la pobreza para la mayoría de la población 


“(...) hoy nos atrevemos a decir que desde una concepción totalizadora de la 
educación como una educación permanente, que trasciende la escuela y abarca 
todos los aprendizajes sociales a lo largo de la vida de una población, debemos 
intentar develar también estos procesos de aprendizaje social y de educación 
popular que se están dando en los movimientos sociales emergentes, en las 
asambleas populares y en las diferentes expresiones de reacción popular”. 
(Sirvent, 2001-2002: 9-27). 


Este ejemplo intenta ilustrar el primer momento de enfrentamiento del 
investigador con un hecho real que desafía sus conocimientos; una realidad que 
era cuasi imposible prever a partir de las certezas previas. 


En este primer momento y con el apoyo de su mirada teórica, el investigador 
intenta abrirse paso entre la inmensa arboleda que le imposibilita ver y comenzar 
a distinguir su situación problemática, génesis de un futuro objeto a investigar: 
los aprendizajes sociales que tienen lugar en las diferentes expresiones de 
reacción popular. 


Por tanto, reiteramos que desde esta perspectiva asumimos que el proceso que 
conduce a la construcción del objeto científico supone una intervención sobre el 
objeto real en el sentido de operar sobre él, según procedimientos metodológicos 
que nos permiten “amasar” los ingredientes básicos de la teoría y de la empiria, 
dando “cuerpo” a los resultados del proceso de investigación. 


El objeto científico es el objeto construido, es el 
producto, son los resultados del proceso de 
investigación 
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A través de procedimientos metodológicos concretos —“la cocina de la 
vestigación”— el investigador va describiendo el objeto, identificando sus 
aspectos, sus contradicciones; va comprendiendo por qué ese hecho social es así 
y no de otra manera; va identificando los factores que se ocultan tras las 
apariencias del objeto real, las va horadando, buscando develar el misterio 
escondido tras ellas. 


Como escribía Antoine De Saint-Exupéry, “...lo esencial es invisible a los ojos” 
(De Saint-Exupéry, 1963). 


Señala Kosik: 


“El conjunto de fenómenos que llenan el ambiente cotidiano y la atmósfera 
común de la vida humana, que con su regularidad, inmediatez y evidencia 
penetra en la conciencia de los individuos asumiendo un aspecto independiente y 
natural, forma el mundo de la pseudoconcreción (...). El mundo de la 
pseudoconcreción es un claroscuro de verdad y engaño. Su elemento propio es el 
doble sentido. El fenómeno muestra la esencia y, al mismo tiempo, la oculta 
(...). En virtud de que la esencia —a diferencia de los fenómenos— no se 
manifiesta directamente y por cuanto el fundamento oculto de las cosas debe ser 
descubierto mediante una actividad especial, existen la ciencia y la filosofía. Si 
la apariencia fenoménica y la esencia de las cosas coincidieran totalmente, si los 
hombres captaran inmediatamente las conexiones, la ciencia y la filosofía serían 
superfluas”. (Kosik, 1976: 25-30). 


En este sentido, afirman Bourdieu y Wacquant que la tarea de la sociología es 


“revelar las estructuras más profundamente ocultas de los diversos mundos 
sociales que constituyen el universo social, así como los mecanismos que 
tienden a asegurar su reproducción o transformación”. (Bourdieu y Wacquant, 
1995: 17-18). 


Por tanto, las que posibilitan la construcción del conocimiento científico del 
objeto son las operaciones del pensar reflexivo que la ciencia pone en juego 
cuando se investiga. 


Es decir, 


el investigador “construye el objeto científico” desde 


una determinada perspectiva epistemológica, teórica, 
lógica y metodológica, basándose en una determinada 
evidencia empírica. 


IP. Karel Koslk (Praga 1926-2008) Fun flsafy silo mar 


| dista checo, Fuearrestado por a Gestapo el 17 de noviembre 
| de 1044, Puejuacado por alt tración” y envadoal Campo 
'- desoncentraciónde Theresienstadt donde estuvo preso 
 desdecl30deenerobastacl demayode 1945, Adri 
activamentea la Primavera dePraca Plantea unarefexión 
epstemologiay teórica humanista sobre el marrimo, Una de 


sus obras más importantes e lalctia delo concreto, 


La figura 1 asimismo intenta graficar un proceso de ida y vuelta, que concibe al 
objeto científico construido como un “instrumento” de intervención sobre el 
objeto real, intervención que a veces puede generar su transformación. 


En este último caso, se busca no solo generar conocimiento científico sobre el 
objeto estudiado, sino también intervenir en el mismo con acciones orientadas 
por el conocimiento construido por la investigación y según determinados 
valores de deseabilidad. Este proceso de elaboración del objeto científico 
posibilita que el conocimiento científico ponga en tensión al conocimiento 
cotidiano. Al respecto Bourdieu, Chamboredon y Passeron expresan que 


“(...) nada se opone más a las evidencias del sentido común que la diferencia 
entre objeto real, reconstruido por la percepción y objeto científico, como 
sistema de relaciones expresamente construido”. (Bourdieu, Chamboredon y 
Passeron, 1998: 52). 


Es importante alertar al lector en relación con dos aspectos de este enunciado 
que fundamentan nuestro pensamiento: 


*La primera alerta es que podemos inducirlo a concebir que, en el “ estado ” de 
preconstrucción del objeto por la percepción, nos estamos refiriendo a un 
acercamiento “* ingenuo ” a la realidad, carente de mirada teórica. No es ésta 
nuestra concepción. "Todo acercamiento a la realidad a través de la percepción 
supone la mirada teórica del sujeto de la percepción, en el sentido del proceso de 
teorización propia del ser humano al que ya hicimos referencia. 


*La segunda alerta se refiere a las “ deformaciones ” conceptuales del concepto 
de “construcción del objeto científico”. No se trata de ignorar la existencia 
ontológica de una realidad más allá del discurso. Pero aquí no nos referimos a 
una construcción ontológica, sino a una epistemológica y teórica, sustentada en 
una base empírica. 


Muchas veces, en nuestras clases, hemos trabajado con los conceptos de 
“inconsciente” (Freud) y “plusvalía” (Marx) para ilustrar la noción de 
construcción epistemológica y teórica que se contrasta con la de “fabricación” 


material del objeto al que esos conceptos hacen referencia. 


Dialogamos con los alumnos y preguntamos: ¿Es que estos hechos como tales no 
existían antes de que Freud o Marx los nominaran a través del lenguaje? ¿Qué 
construyen Freud y Marx? 


Freud y Marx construyen un concepto a través del cual hacen “visible” la 
existencia del fenómeno anclado en una trama teórica que le otorga significado. 
No “fabrican” el inconsciente ni la plusvalía como hechos materiales o 
simbólicos. 


En otras palabras, ese “objeto” llamado “inconsciente” no existe en el sentido 
epistemológico y teórico hasta tanto haya sido nominado conceptualmente. Es 
decir hasta que se lo construye epistemológica y teóricamente. 


La “plusvalía” no existía desde el punto de vista epistemológico y teórico hasta 
que Marx identifica ese vínculo de relaciones sociales y le asigna un concepto y 
un significado entramado con su teoría de las clases sociales y de las relaciones 
de explotación. 


En otras palabras, el “inconsciente” y la “plusvalía” no existían como categorías 
del conocimiento hasta que Freud y Marx, respectivamente, construyeron estos 
conceptos teóricos. 


Pero eso no significa que desde la perspectiva ontológica del ser del objeto, el 
inconsciente o la plusvalía no existieran previamente a su reconocimiento 
epistemológico y teórico en la esfera del conocimiento humano. 


2. La investigación social como un proceso complejo 


El quehacer investigativo supone un proceso de toma de decisiones que lo guían. 
Pero no se pretende proponer un conjunto de “recetas” para ser aplicadas casi 


mecánicamente. 
La intención es analizar cada uno de los conceptos que sirven de fundamento al 
proceso de investigación, para orientar al lector sobre cómo se concretan y se 


manifiestan esos conceptos en la tarea cotidiana del investigador. 


Una de nuestras preocupaciones centrales —desarrollada a lo largo de los bloques 
de este libro— es precisamente cómo traducir dichos conceptos fundamentales en 


la “cocina de la investigación”, entendida como el 
conjunto de procedimientos metodológicos concretos 
puestos en acto, en el día a día de nuestro quehacer 
investigativo. 


En otras palabras, nos estamos refiriendo a nuestro oficio cotidiano de 
investigador. 


La investigación de lo social debe preservar la naturaleza compleja de lo social, 
evitando su simplificación. A su vez, la complejidad que asume la misma 


investigación social puede ser analizada teniendo en cuenta los aspectos 
siguientes: 


*La complejidad que asume la dialéctica Teoría/Empiria. 

*La complejidad que asume la dialéctica sujeto/objeto investigado. 
*La complejidad que asume la presencia del terreno. 

*La complejidad que asume el compromiso social del investigador. 


*La complejidad que asume la validación de los resultados. 


2.1. La complejidad que asume la dialéctica 
“Teoría/Empiria” 


La investigación científica es una permanente y 
dialéctica confrontación entre teoría y empiria, que 
requiere una actitud problematizadora. 


Esta es su nota más distintiva. Teoría y empiria son el alma de la investigación. 
El investigador va “amasando” su materia prima para dar forma, cual artista, a su 
“escultura” final: los resultados de su investigación. Esto implica el análisis del 
material empírico, ya sea un corpus de lenguaje, datos de observación y 
entrevistas, datos estadísticos y documentos, etc. 


En otras palabras, no es solo un proceso de argumentación teórica e hipotética 
coherente, sino que requiere una permanente referencia y contrastación con la 
realidad empírica. Estas características son las que, fundamentalmente, 
diferencian una investigación científica de una monografía o de un ensayo. 


Taxativamente reiteramos que no hay investigación científica si no hay 
confrontación empírica y la complejidad específica de la investigación social 
radica en que no hay una única manera de trabajar con la teoría y la empiria. La 
noción convencional de percibir el proceso de investigación en términos de una 
teoría que sustenta una hipótesis y de una empiria como experimentación que 
posibilita su verificación, es solo una de las maneras de trabajar este “amasado” 
de teoría/empiria. 


En las concepciones que se orientan a interpretar y comprender el hecho social, 
la función de la teoría radica en orientar el trabajo con la empiria, considerada el 
principal nutriente para la generación de categorías que hagan comprensible 


dichos datos. 


Por otra parte, cuando se introduce al objeto investigado en la toma de 
decisiones de la investigación, la teoría adquiere la particularidad de entramar el 
conocimiento científico y el conocimiento cotidiano. 


Por tanto, estas funciones de la teoría y la empiria en la investigación social 


dependerán de la opción epistemológica, lógica y metodológica que se tome y 
que va a definir distintos modos de hacer ciencia de lo social. 


2.2. La complejidad que asume la dialéctica 
sujeto/objeto investigado 


No hay motivo para suponer que los hechos sociales sean menos asimilables 
para el conocimiento científico que los fenómenos naturales no humanos. Pero, 
evidentemente, hay una peculiar relación sujeto/objeto: 


«Los objetos son, al mismo tiempo, sujetos. 


A diferencia de las Ciencias Naturales o Exactas, donde los fenómenos a estudiar 
son cosas, por ejemplo el átomo. En las Ciencias Sociales el objeto de estudio es 
la gente. 


* Se quieren conocer interrelaciones sociales y los investigadores forman parte 
naturalmente de una trama de interrelaciones sociales. 


A partir de esto, algunas consideraciones sobre la complejidad son: 


* La objetividad, entendida como neutralidad científica, no es la única que se 


asume como posible en la relación sujeto/objeto. Solo es una de las maneras 
posibles de entender esa relación. 


+ La tensión Objetividad-Subjetividad también es parte del debate histórico en 
ciencias sociales, como lo es el dualismo Contexto de Descubrimiento-Contexto 
de Verificación ya presentado. Existen diversas concepciones epistemológicas 
sobre la implicación —tanto del investigador como del investigado— en la 
construcción del conocimiento. Para concepciones superadoras del positivismo 
la subjetividad deja de ser lo rechazado, lo negado y se convierte en lo aceptado, 
lo reconocido, abriéndose la posibilidad de trabajar con la subjetividad tanto del 
investigador como del investigado en la construcción del dato científico. 


* Se introduce, además, a mediados de los años setenta, la perspectiva de la 
investigación acción participativa que plantea la posibilidad de transformar al 
tradicional objeto estudiado, en sujeto investigador de su propia realidad 
cotidiana. 


2.3. La complejidad que asume la presencia del terreno 


Este rasgo refiere a lo más desafiante de la práctica de investigación social: 


la creatividad científica que se desarrolla en el trabajo 
de campo, en ese ir amasando el barro de la realidad. 


Se plantea un desafío muy serio en la trama teoría/empiria y en la relación 
sujeto/objeto cuando hablamos del trabajo en terreno. No hacemos trabajos de 
laboratorio, por lo tanto, es importante darse tiempo para asombrarse hasta 
“vislumbrar algo”, y preguntarse ¿qué es esto? Para poner el cuerpo y la libido 
en ese contacto con la realidad. 


Junto con el descubrimiento de la importancia fundamental del terreno, el 
investigador en formación también descubrirá que su acceso real y profundo 
demanda entrenamiento y tiempo de dedicación. Irá reconociendo —por 
momentos con angustia, desilusión y sentimientos de frustración— que la 
investigación no es un proceso lineal sino, por el contrario, es un proceso 
dialéctico, en espiral de idas y vueltas constantes que va del campo al escritorio 
y del escritorio al campo para volver al punto de partida, pero enriquecido. 
Muchas veces se debatirá frente a la necesidad de reajustar su diseño por la 
sorpresa del descubrimiento de lo desconocido al sumergirse en la realidad, al 
darle voz a esa realidad. 


2.4. La complejidad que asume el compromiso social del 
investigador 


Este posicionamiento implica una profunda intencionalidad política y una clara 
elección en relación con la tensión planteada brillantemente por Norbert Elías: 


“Los científicos sociales no pueden dejar de tomar parte en los asuntos políticos 
y sociales de su grupo y su época, ni pueden evitar que éstos les afecten. 


Además, su participación personal, su compromiso, constituyen una de las 
condiciones previas para comprender el problema que han de resolver como 
científicos. (...) Así, pues, éste es el problema con el que se topan todos los que 
estudian este o aquel aspecto de los grupos humanos: ¿Cómo es posible 
mantener inequívoca y consecuentemente separadas ambas funciones, la de 
participante y la de observador? ¿Cómo pueden los científicos sociales, en tanto 
que conjunto profesional, establecer en su trabajo científico el predominio 
indiscutido de las funciones del observador?”. (Elias, 1990: 28). 


2.5. La complejidad que asume la validación de los 
resultados 


La investigación científica de lo social demanda 
formas y procedimientos no convencionales de 
evaluación del proceso y de los resultados de una 
investigación. 


Formas y procedimientos que trascienden, por tanto, los análisis estadísticos 
propios de todo “test” de confiabilidad y validez. Por ejemplo, en las 
perspectivas de investigación social cuya intencionalidad ha sido y es interpretar 
y comprender el fenómeno en estudio a través de la elaboración de nuevos 
esquemas conceptuales, su validación reside, fundamentalmente, en la seriedad y 
rigurosidad del proceso de construcción de dichos esquemas conceptuales y en 
su fertilidad teórica. 


Asimismo, cuando se introduce al objeto investigado en la toma de decisiones de 
la investigación acción participativa se elaboran procedimientos de validación no 
convencionales, orientados hacia el análisis de la objetivación y de la 
apropiación por parte del grupo tanto del proceso y del producto de la 
investigación, como de su crecimiento en la capacidad y creatividad de 
participación y organización social. 


3. Los modos de hacer ciencia de lo social y sus 
fundamentos 


No es nuestra intención ser novedosos en la presentación de los contenidos de 
este ítem. Nuestro propósito es más acotado: queremos aportar al debate sobre 
cómo hacer ciencia de lo social desarrollando algunos puntos críticos que según 
nuestra perspectiva, basada tanto en la experiencia de investigación y sus 
dificultades como en la práctica docente, ameritan un tratamiento en mayor 
detalle*, 


Entendemos los diferentes modos de hacer ciencia de lo social no solo como un 
uso de diferentes técnicas de obtención y análisis de información empírica, O 
como una mera diferenciación entre utilizar números o cualidades para 
representar los fenómenos sociales, sino 


como diferentes maneras de pensar y concebir el 
“hacer”, la práctica de la investigación social, 
superando la mera dicotomía cuantitativa vs 
cualitativa. 


Por ello consideramos de importancia presentarlos en relación con la tradición 
de los paradigmas en ciencias sociales que les sirven de soporte, en el marco de 
los debates que han sido y siguen siendo clásicos en su historia. Cuando 
hablamos de diferentes modos de hacer ciencia de lo social nos referimos a 
diversas maneras de pensar la práctica investigativa que se manifiestan en el 
ejercicio cotidiano del oficio del investigador social e implican: 


«Diferentes modos de entender las condiciones de producción de conocimiento 
de una realidad social. 


«Diferentes maneras de amasar nuestras materias primas de un corpus teórico y 
de un corpus empírico y de relacionar un sujeto que investiga con un objeto 
social investigado. 


«Diferentes intencionalidades en la construcción del objeto científico. 


«Diferentes estrategias metodológicas, es decir diferentes conjuntos de 
procedimientos para determinar los caminos conducentes a la construcción del 
objeto científico. 


Por tanto, reiteramos que nuestra concepción de la metodología de investigación 
social pretende trascender su reducción a la enumeración de técnicas de 
obtención y análisis de la información empírica y coincide con lo enunciado por 
Bourdieu, Chamboredon y Passeron: 


“La medida y los instrumentos de medición y en general todas las operaciones 
de la práctica sociológica, desde la elaboración de los cuestionarios y la 
codificación hasta el análisis estadístico, son otras tantas teorías en acto, en 
calidad de procedimientos de construcción, conscientes o inconscientes, de los 
hechos y de las relaciones entre los hechos. La teoría implícita en una práctica, 
teoría del conocimiento del objeto y teoría del objeto, tiene tanto más 
posibilidades de no ser controlada, y por tanto inadecuada al objeto en su 
especificidad, cuanto es menos consciente. Al llamar metodología, como a 
menudo se hace, a lo que no es sino un decálogo de preceptos tecnológicos, se 
escamotea la cuestión metodológica propiamente dicha, la de la opción entre las 
técnicas (métricas o no) referentes a la significación epistemológica del 
tratamiento que las técnicas escogidas hacen experimentar al objeto y a la 
significación teórica de los problemas que se quieren plantear al objeto al cual se 
las aplica”. (Bourdieu, Chamboredon y Passeron, 1998: 59-60). 


Esta cita nos conduce a la formulación de uno de los enunciados claves de este 
libro: 


la importancia de la fundamentación epistemológica, 


lógica y metodológica de los diferentes modos de hacer 
ciencia de lo social y, por ende, de su puesta en acto en 
“la cocina de la investigación”. 


Los autores mencionados lo señalan con claridad en sus referencias a las técnicas 
de obtención y de análisis de información empírica entendidas como teorías en 
acto; tanto teorías del conocimiento sobre el objeto, como teorías sobre la 
naturaleza del objeto. Asimismo, son varios los momentos en que se menciona 
con fuerza la necesidad de una reflexión epistemológica en sociología que no 
ignore dicho saber (Ídem: 11-25). 


4. Los modos de hacer ciencia de lo social y la 
posibilidad de su triangulación 


Teniendo en cuenta lo antedicho, uno de los dilemas que enfrentan las estrategias 
de investigación social reside en la forma que adoptan el amasado de Teoría y 
Empiria y la relación Sujeto/Objeto. 


Estas formas distintivas tienen su anclaje en diferentes concepciones 
epistemológicas, lógicas y metodológicas que generan diversos modos de hacer 
ciencia de lo social y que, a su vez, desde nuestra perspectiva fundamentan la 
distinción de 


tres modos de operar en ciencias sociales: un modo 
verificativo, un modo de generación conceptual y un 
modo de praxis participativa. 


Entonces, no solo concebimos la existencia y aceptamos la legitimidad de 
diferentes enfoques teóricos y modos de hacer ciencia de lo social, sino también 
la posibilidad de su convergencia. Nuestro posicionamiento implica una 
búsqueda de superación de una visión de estos enfoques y modos de investigar 
como excluyentes, opuestos o antagónicos. Somos partidarios, por tanto, de la 
conveniencia de la triangulación múltiple. Utilizamos este término, con raíces en 
otros campos de conocimiento diferentes al de la investigación social —la 
topografía, la navegación—, asignándole el mismo significado: la utilización de 
múltiples puntos de referencia para abordar en forma más integral el 
conocimiento de un objeto singular, procurando ampliar su comprensión 
(Denzin, 1970). 


Pero sostener la posibilidad de la convergencia de enfoques teóricos y de modos 
de hacer ciencia de lo social, no significa negar las diferencias entre ellos ni la 
singularidad de los caminos consiguientes de investigación que cada uno 
propone. Por el contrario, si se quieren articular sin caer en estériles 
eclecticismos que pretenden mezclar todo con todo, es necesario reconocer las 
diferencias para una toma de decisiones a lo largo de todo el proceso de 
investigación. En especial las referidas a concepciones sobre la naturaleza del 
hecho social y sobre la construcción del conocimiento científico de lo social, 
presentes en las dimensiones epistemológica, teórica, lógica y metodológica de 
los paradigmas en ciencias sociales. 


Esto posibilitará, ante todo, atender a diversos aspectos del objeto -problema de 
investigación en términos de su focalización y enmarcamiento que posibilitará la 
formulación de preguntas y objetivos de investigación precisos y singulares. 


Esto también se extiende a la definición de la estrategia general como a la 
selección de las técnicas de obtención y de análisis del material empírico. 


BLOQUE 3 


Paradigmas en la investigación social: 
para entender los diferentes 
modos de hacer ciencia de lo social 


Ilustración de la página anterior: 


Enrique Hojman, “LA CONSTRUCCIÓN COLECTIVA” 


Bloque 3 


Paradigmas en la investigación social: para entender 
los diferentes modos de hacer ciencia de lo social 


“Es necesario someter la práctica científica 
a una reflexión que se aplique no a la ciencia hecha, 


sino a la ciencia que se está haciendo”. 


Bourdieu, Chamboredon, Passeron 


1. Sobre la noción de paradigma 


1.1. Lo básico 


Señala Thomas Kuhn que luego de pasar un cierto tiempo en una comunidad 
compuesta principalmente por científicos sociales se asombró ante 


“el número y los alcances de los desacuerdos patentes sobre la naturaleza de 
problemas y métodos científicos adoptados (...) y la controversia sobre los 
fundamentos de las ciencias sociales (...). Al tratar de descubrir el origen de 


estas diferencias, llegué a reconocer el papel desempeñado en la investigación 
científica por lo que llamo paradigmas”. (Kuhn, 1988: 13). 


Entiende por 


Paradigma al conjunto básico de presupuestos 
asumidos por una disciplina científica en un 
particular momento histórico. 
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“(...) una realización intelectual universalmente reconocida que alimenta a la 
ciencia y guía el transcurso de las investigaciones, a partir de un conjunto de 
teorías, modelos, problemas, soluciones y construcciones compartidas por los 
miembros de una comunidad”. (Ídem). 


Así, los paradigmas son cosmovisiones o sistemas de creencias que guían al 
investigador. El conocimiento adquirido a través de la práctica científica está 
siempre impregnado de una perspectiva paradigmática. 


“Comparar paradigmas requiere un detallado análisis de sus componentes 
vertebrales, tales como: la problemática principal o preguntas esenciales 
formuladas por cada paradigma, sus presupuestos teóricos, sus conceptos claves, 
el camino utilizado para seleccionar evidencias y su verificación, y las 
consecuencias de cada paradigma para la acción social”. (Ídem). 


Como decíamos, la comparación de conceptos teóricos requiere colocarlos 
dentro del paradigma al cual pertenecen. Es decir, cualquier concepto no viene 
de un vacío; por el contrario, es consistente con cierta manera de pensar la 
realidad social. Por tanto, comparar conceptualizaciones significa comparar 
diferentes maneras de pensar sobre los problemas y fenómenos que caracterizan 
a una disciplina en un determinado tiempo histórico. 


Los conceptos son algunos de los elementos de cualquier paradigma; se derivan 
de —y a su vez interactúan con— otros elementos del paradigma: sus principales 
problemáticas, sus supuestos teóricos de base, el camino de sus evidencias y de 
sus consecuencias. 


Comparar paradigmas significa encontrar diferencias y similitudes o 
superposiciones en cada uno de dichos elementos (Sirvent, 1973; Sirvent, 1986). 


1.2. Sus dimensiones 


Podemos descomponer el concepto de paradigma distinguiendo las siguientes 
dimensiones: 


-epistemológica 
“teórica 
-lógica 


-metodológica 


Lo epistemológico 


se refiere a 


las condiciones generales de producción de 
conocimiento científico, en cuanto actividad humana 
que pretende relacionar un cognoscente con un 
cognoscible. 


Enuncia, por lo tanto, los supuestos básicos sobre la naturaleza del objeto de la 
ciencia, la producción de conocimiento científico sobre ese objeto, los propósitos 
del conocimiento y la relación sujeto-objeto en tal proceso de producción de 


conocimiento. 


Lo teórico. 


La dimensión de lo teórico en un paradigma propone una 


perspectiva de análisis de la realidad —entendida como 
un todo caótico y disperso— que selecciona claves 
relevantes para su lectura. 


En el proceso de investigación la dimensión de lo teórico remite al marco de 
referencia teórico conceptual. 


Merton resume así lo que es la dimensión teórica de los paradigmas: 


“(...) los paradigmas tienen un gran valor propedéutico. (...) explicitan la matriz 
de supuestos, los conceptos y las proposiciones básicas empleadas en análisis 
sociológicos. 


(...) los paradigmas tienen funciones de referencia. Proporcionan una 
organización compacta de los conceptos centrales y sus interrelaciones que se 
utilizan para la descripción y el análisis. 


(...) los paradigmas proporcionan los cimientos sobre los cuales se construye el 
edificio de las interpretaciones”. 
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“(...) Sin embargo, todas las virtudes pueden convertirse fácilmente en vicios 
simplemente por su uso excesivo. Y esto se aplica al paradigma sociológico. 


Es una tentación para una indolencia mental: equipado con su paradigma teórico 
el sociólogo puede cerrar los ojos ante datos estratégicos no expresamente 
comprendidos por ese paradigma teórico. Así, un límpido cristal puede devenir 
en una ceguera sociológica. 


Usos indebidos de los paradigmas devienen de aplicarlos con valor absoluto en 
lugar de considerarlos como punto de partida provisional. Pero en el caso de ser 
reconocidos como provisionales y cambiables, destinados a ser modificados en 
el futuro inmediato como lo han sido en el pasado reciente, estos paradigmas son 
preferibles a un conjunto de supuestos tácitos”. (Merton, 1968: 69-72). 


Estas reflexiones son válidas también para otras ciencias sociales. 


Como señalan Bourdieu, Chamboredon y Passeron, un objeto de investigación 
no puede ser definido y construido sino en función de una problemática teórica y 
empírica, que permita someter a un examen sistemático todos los aspectos de la 
realidad puestos en relación por los problemas que le son planteados (Bourdieu, 
Chamboredon y Passeron, 1998: 53-54). 


Lo lógico 


Trata de los postulados claves, vertebrales, que 
orientan la producción de la investigación científica. 


Se refiere fundamentalmente a: 


elas concepciones básicas que se manifiestan en el proceso de confrontación 
entre un corpus teórico y un corpus empírico; 


«el modo como se resuelve en la práctica, la relación entre un sujeto que 
investiga con un objeto investigado y 


los propósitos atribuidos a la producción de conocimiento científico. 


Elena Achilli expresa que 


“(...) no hablamos de “lógica” en el sentido fuerte que le otorga la filosofía de la 
ciencia en algunas de sus expresiones dominantes. 


(...) Estamos utilizando la noción de “lógica de investigación? en un sentido más 
laxo o, si se prefiere, más específico al proceso mismo de investigación. Nuestra 
preocupación tiene que ver, fundamentalmente, con la coherencia del enfoque 
general que orienta un proceso de investigación en relación con las implicancias 
sobre las múltiples resoluciones metodológicas que se van generando”. (Achilli, 
1994). 


Como Eugenio Imaz expresa: 


“(...) La lógica consistirá en la descripción analítica de los métodos científicos, 
es decir, del modo como trabajamos cuando investigamos con rigor; será una 
“investigación de la investigación””. (El destacado es nuestro) (Dewey, 1950: 
XIID. 


Bourdieu, Chamboredon y Passeron también señalan la importancia de 
considerar el análisis de una “lógica en acto” de la investigación, haciendo 
referencia a la necesidad de someter la práctica científica a una reflexión que se 
aplique no a la ciencia hecha, sino a la ciencia que se está haciendo. 


Como dicen los autores: 


“(...) preguntarse qué es hacer ciencia, o más precisamente, tratar de saber qué 
hace el científico, sepa éste o no lo que hace, no es solo interrogarse sobre la 
eficacia y el rigor formal de las teorías y de los métodos; es examinar a las 
teorías y a los métodos en su aplicación para determinar qué hacen con los 
objetos y qué objetos hacen”. (Bourdieu, Chamboredon y Passeron, 1998: 53- 
54). 


Los supuestos o postulados que conforman la dimensión lógica de cada 
paradigma, son conceptualizados acá en términos de dualidades que 
denominamos pares lógicos (Samaja, 1992: 4-34). 


Estos pares lógicos se refieren a los siguientes ejes dilemáticos: 


«deducción-inducción 
everificación-generación de teoría 
*explicación-comprensión 
«generalización-fertilidad teórica 
«objetividad-subjetividad 


*Observación-transformación 


La denominación pares lógicos pone su acento en las dicotomías o dualidades 
antes mencionadas, no en términos de un “versus” o confrontación excluyente, 
sino en el sentido de un énfasis puesto en uno de los términos de cada dualidad, 
que va marcando las decisiones del investigador en lo que hace a la lógica de 
investigación predominante, su “cocina de la investigación”. 


El acento puesto en uno de los términos de una dualidad no impide la posibilidad 
de una articulación con el término opuesto en determinado momento de la 
investigación. Como señalan Strauss y Corbin, por ejemplo, el pensamiento 
inductivo y el deductivo pueden ser, ambos, parte de un proceso analítico 
(Strauss y Corbin, 2002: 150). 
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El eje deducción-inducción hace referencia al lugar o función de la teoría en la 
investigación. En este eje se juega el énfasis en los procesos diferenciados de un 
raciocinio deductivo de abstracción decreciente o en un raciocinio inductivo de 
abstracción creciente (Ídem). 


El eje verificación-generación de teoría hace referencia al lugar o función de la 
empiria en una investigación: énfasis puesto centralmente en la búsqueda de 
comprobar que una hipótesis es válida o aplicable a varios conjuntos, o bien 
énfasis puesto en el descubrimiento e identificación de categorías y 
proposiciones a partir de una base de información empírica. 


El eje explicación-comprensión tiene que ver con el énfasis puesto en propósitos 
diferentes en la construcción del objeto científico, ya sea apuntando a un modelo 
de explicación científica según el canon de las ciencias naturales, centrado en la 
búsqueda y verificación de relaciones de causa y efecto con validez universal 
(propio del positivismo); o a un modelo donde se acentúa la naturaleza peculiar 
socio-histórica, cultural y psico-social del objeto y el modo comprensivo de 
aproximación a él para entender el sentido de sus acciones (propio de la 
hermenéutica). 


El eje generalización-fertilidad teórica hace referencia a dos intencionalidades 
distintas. Por un lado, la búsqueda de resultados que apoyados en muestras 
probabilísticas aseguren su validez, extensiva a todo un universo con cierto 
margen de error. Por el otro, la búsqueda de resultados en términos de la 
construcción de esquemas conceptuales con una fertilidad teórica que posibilite 
su aplicación para la descripción e interpretación de fenómenos semejantes en 
otras investigaciones. 


El eje objetividad-subjetividad hace referencia a la relación entre el sujeto que 
conoce y la realidad a conocer y pone en juego concepciones epistemológicas 
sobre la implicación tanto del investigador como del investigado en la 
construcción del conocimiento. 


En este sentido la historia de la investigación en ciencias sociales y del debate 
metodológico nos muestra el devenir de posiciones desde las concepciones que 
asumen que el sujeto que conoce debe “pararse fuera” de lo que va a ser 
conocido, hasta postulados que sostienen no solo la interdependencia entre el 
sujeto que conoce y la realidad a conocer, sino también la necesidad de la 


participación del objeto de estudio en la construcción de un conocimiento 
colectivo sobre su realidad cotidiana. 


El eje observación-transformación. Tanto la mirada externa del objeto, propia del 
positivismo, como la mirada interna del objeto, propia de la hermenéutica, 
comparten una característica en común: una postura observacional frente al 
objeto. Y nos referimos aquí a la orientación lógica, derivada de una 
construcción de base epistemológica que subyace a esa postura, más allá de la 
intencionalidad política conservadora o modificadora de la realidad social del 
sujeto investigador en cuanto al uso del conocimiento obtenido. 


Desde la tradición de la teoría social crítica su orientación lógica “rompe” con la 
relación observacional del objeto para asumir una postura activa transformadora 
de ese objeto (dentro de la noción de praxis), en el sentido de un proceso de 
construcción del conocimiento científico que apunta a generar aprendizajes, 
conciencia crítica y modificación de comportamientos por parte del “objeto”. 


Lo metodológico 


Trata de la organización lógica de una secuencia de 
pasos y recaudos que constituyen garantías para la 
producción científica de conocimiento. 


A partir de una determinada fundamentación epistemológica se postula una 
articulación de posiciones en los pares lógicos que culmina en procedimientos 
metodológicos concretos que definen al oficio del investigador en su práctica 
cotidiana. 


Estos procedimientos que denominamos modos de operar constituyen, como 
hemos señalado, “la cocina de la investigación” y posibilitan la relación entre un 


material teórico-conceptual y un material empírico y entre un sujeto y un objeto 
de investigación. 


Surgen entonces, los siguientes modos de operar: 


«Modo verificativo 
«Modo de generación conceptual 


«Modo de praxis participativa 


La finalidad de la dimensión metodológica es la traducción de los postulados 
claves de cada dimensión epistemológica y de cada lógica de investigación a un 
conjunto de procedimientos que presentan las siguientes características: 


eson sistemáticos : criterios y reglas, si bien flexibles, definen las condiciones en 
que se produce el conocimiento científico; 


eson rigurosos : hablan de la coherencia que debe haber entre los diversos 
momentos del proceso de investigación; 


«son empíricos : basados en el registro-lectura de la realidad concreta. 


MODOS DE HACER 
_ CIENCIA DE LO SOCIAL 


Modo Modo de generación | | Modo de praxis 
verificativo conceptual participativa 


PARADIGMAS 
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2. Interrogantes 


Nuestras experiencias docentes en seminarios de formación en la investigación 
de lo social, ponen de relieve una serie de cuestiones, preocupaciones y dudas de 
los participantes en relación con sus “cocinas de investigación” que demandan 
trabajar no solo con su resolución concreta en cada investigación, sino también 
con su fundamentación. Es frecuente ser interpelados con este tipo de preguntas: 


*¿Cuándo y por qué el problema científico debe ser enunciado en términos de 
variables medibles y de hipótesis de relación entre variables, también medibles? 


*¿Cuándo y por qué el problema científico puede y debe ser enunciado a través 
de preguntas generales de punto de partida cuya función es orientar hacia el foco 
del objeto? 


*¿Cuándo y por qué es preciso tener hipótesis previas sobre el comportamiento 
estadístico de las variables a medir y de sus relaciones? 


*¿Cuándo y por qué es preciso trabajar no con hipótesis sobre relaciones 
estadísticas a verificar, sino con supuestos de anticipación de sentido sobre la 
realidad a estudiar (hipótesis interpretativas), que orientan nuestra inmersión en 
terreno? 


* ¿Cuándo es preciso construir instrumentos para medir variables y verificar 
hipótesis? ¿Cuándo es preciso trabajar con instrumentos “abiertos” de 

¿ 
observación, escucha y diálogos no estructurados previamente? 


*¿Cuándo y por qué trabajar con una muestra de muchos casos que impliquen la 
representación estadística de un universo mayor? 


*¿Cuándo y por qué es preciso trabajar con pocos casos que no implican una 
representación estadística del universo mayor? 


*¿Cuándo y por qué introducir instancias participativas a lo largo del proceso de 
las investigaciones convencionales? 


*¿Cuándo y por qué emplear parámetros de validación no convencionales? 


No hay una respuesta única a cada una de estas preguntas y, como veremos más 
adelante, las respuestas dependen del modo de hacer ciencia de lo social 
asumido por el investigador. En el proceso de llegar a caracterizar a los modos 
de hacer ciencia de lo social y dar cuenta del perfil diferenciado que asume cada 
uno de ellos, mostraremos la trama conformada por la articulación de las 
dimensiones epistemológica, lógica y metodológica para cada uno de los 
Paradigmas. El desarrollo de esta articulación nos permitirá, además, superar, 
complejizándola, la dicotomía cualitativo vs cuantitativo. 


A la luz de nuestra propia historia de trabajo y de experiencia en el oficio de 
investigadores, nos ha parecido conveniente no incorporar la dimensión teórica 
en nuestra definición de modos de hacer ciencia de lo social. Sí cabe reiterar que 
su espectro contribuirá a perfilar el marco de referencia teórico conceptual de 
cada investigación. 


a) Paradigma Positivista 


A.1. Dimensión epistemológica 


a. 1.1. Introducción 


Podemos afirmar que la intencionalidad del paradigma positivista es 


profundamente conservadora. En el centro de su visión epistemológica la 
racionalidad pasa a ser un instrumento de la sociedad capitalista industrial: su 
razón instrumental. 


Así la función social de la ideología del positivismo fue 
la de negar la facultad crítica de la razón, 
permitiéndole operar solo en el terreno de los hechos 
fácticos: solo es lo que hoy es 
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En el campo de las ciencias sociales, es la obra de Auguste Comte la que sienta 
las bases del pensamiento positivista con el enunciado de la ley de los tres 
estados que afirma que la humanidad en su conjunto y el individuo como parte 
constitutiva, están determinados a pasar por tres estados sociales diferentes que 
se corresponden con distintos grados de desarrollo intelectual en relación con la 
producción de conocimiento: 


l 


A Auguste Comte (Nontelle 1748-1857) Fu nl 
M2, sofofrnos,postvit, unodelos fundadores dela socio 


«el estado teológico o ficticio, 
«el estado metafísico o abstracto y 


sel estado científico o positivo. 


Este tránsito de un estado a otro constituye una ley del progreso de la sociedad, 
necesaria y universal porque emana de la naturaleza propia del espíritu humano. 


Según esa ley, en el estado teológico el hombre busca las causas últimas que 
explican la naturaleza, en fuerzas sobrenaturales o divinas, primero a través del 
fetichismo y, más tarde, del politeísmo y el monoteísmo. A este tipo de 
conocimientos le corresponde una sociedad de tipo militar sustentada en las 
ideas de autoridad y jerarquía. 


En el estado metafísico se cuestiona la racionalidad teológica y lo sobrenatural 
es reemplazado por entidades abstractas radicadas en las cosas mismas (formas, 
esencias, entre otros) que explican su por qué y determinan su naturaleza. Este 
estado es considerado por Comte como una época de tránsito entre la infancia 
del espíritu y su madurez, correspondiente ya al estado positivo. 


El término positivo hace referencia a lo real, es decir, lo fenoménico dado al 
sujeto. Lo real se opone a todo tipo de esencialismo, desechando la búsqueda de 
propiedades ocultas, características de los dos primeros estados. 


En el estado positivo el hombre no busca saber qué son las cosas, sino que trata 
de explicar cómo se comportan, mediante la experiencia y la observación, 
describiéndolas fenoménicamente e intentando deducir sus leyes generales, 
útiles para prever, controlar y dominar la naturaleza (y la sociedad) en provecho 
de la humanidad. A este estado de conocimientos le corresponde la sociedad 
industrial, en donde el papel fundamental de la ciencia sería asegurar el orden 
social. 


Será Durkheim quien elaborará de un modo más completo el discurso del 
positivismo en el campo de las ciencias sociales. 


Emile Durkleim (ina 1856-1947) Fue un sociólogo 


 Yflsofo francés, Estableció formalmente la sociolocía como 
| disciplina académica y junto con Karl Marx y Max Weber es 
considerado uno delos padres fundadores de dicha ciencia 


| 


Desde una perspectiva positivista promovió el realismo 

epistemologico, el monismo metodológico, y el desarrollo 
delimétodo hipotético deductivo, Su obra Elsuicidiohasido 
plonera en la investigación social. 


a.1.2. Nociones principales 


El valor de la experiencia 


Según su concepción epistemológica, 


solo es objeto de conocimiento lo que es 
inmediatamente captable por los sentidos (o sea, los 
datos provistos por la experiencia). 


Considera que lo único que puede ser verdadero es lo que puede ser sometido a 
observación directa y comprobación mediante experimentos. 


El objeto del conocimiento es independiente del sujeto que lo conoce. El sujeto 
solo registra el objeto. 


Monismo metodológico 


Las ciencias sociales del siglo XIX toman originalmente el modelo de las 
ciencias naturales: afirman que, 


como las ciencias naturales, las ciencias sociales tratan 
del conocimiento de objetos/cosas. 


Durkheim desarrolla esta concepción en Las reglas del método sociológico: 


“La primera regla y la más fundamental es considerar los hechos sociales como 
cosas. (...) 


Los fenómenos sociales son cosas y deben ser tratados como cosas. 


(...) son el único dato que se le ofrece al sociólogo. Efectivamente es cosa todo 
lo que está dado, todo lo que se ofrece o más bien se impone a la observación”. 
(Durkheim, 1981). 


Los considera externos al individuo y coercitivos. De ahí su preocupación por la 
norma social. 


Explicación causal 


A la vez, al considerarse racionalista científico, Durkheim pretende: 


“reducir la conducta humana —considerada en el pasado- a relaciones de causa y 
efecto y, mediante una operación no menos racional, es posible transformar estas 
últimas en reglas de acción para el futuro”. (Schuster, 1992: 55). 


Es decir, por un lado, asume una de las bases de la epistemología positivista: la 
explicación como meta fundamental de la ciencia y, por tanto, la relevancia de 
las leyes generales. Por otro lado, en su referencia a estas reglas para el futuro, 
manifiesta un interés por el control y el dominio de la naturaleza: “ver para 
prever, prever para poder”. 


Totalidad organicista 


Desde una perspectiva epistemológica y teórica, entiende a la sociedad a partir 
de una analogía con un organismo viviente, dentro de una concepción biológica 
evolucionista. 


Así, la sociedad es pensada como un sistema en equilibrio homeostáticof (esto lo 
llevará a sus máximas consecuencias el pensamiento funcionalista): las partes 
deben contribuir al funcionamiento del todo, como lo hace cada órgano en los 
seres vivos. 


Se refiere a un organismo de animales superiores. Cada órgano tiene su aspecto 
especial, su autonomía. La unidad de los órganos es tanto mayor cuanto más 
acentuada es la individuación de las partes. 


Sobre la objetividad 


El positivismo, en su visión empirista más extrema, plantea una permanente 
búsqueda de objetividad. En este sentido, afirma que la misma externalidad 
asegura la neutralidad valorativa de la práctica científica. Es decir, objetividad y 


neutralidad valorativa del científico se confunden. 


Popper, al hablar de Objetividad científica y convicción subjetiva, complejiza 
esta cuestión. Siguiendo al pensamiento kantiano utiliza la palabra objetivo para 
indicar que el conocimiento científico ha de ser justificable, independiente de los 
caprichos de nadie. Por tanto, la objetividad de los enunciados científicos 
descansa en el hecho de que pueden contrastarse intersubjetivamente. 


Afirma, por tanto, que la objetividad de la ciencia no depende de la objetividad 
de cada científico. Dice: 


“Lo que nos hace tender a la objetividad no es la objetividad o el desinterés del 
científico particular, sino la propia ciencia o lo que podríamos llamar la 
cooperación, al mismo tiempo amigable y hostil, entre los científicos, es decir, su 
presteza para criticarse recíprocamente”. (Mardones, 1991: 187). 


A.2. Dimensión lógica 


Se asienta en la dimensión epistemológica del paradigma positivista que, tal 
como se desarrolló en la noción del “monismo metodológico”, sostiene la 
preeminencia del modelo de las ciencias físico-naturales como único camino 
válido para la construcción del conocimiento científico en las ciencias sociales. 


La denominación modo verificativo expresa la 
centralidad de la noción y de los procedimientos de 
verificación de hipótesis previas, que presentan la 
validez de sus resultados como generalizables a un 
universo mayor a partir de una muestra estadística 


representativa de dicho universo. 


El conjunto de procedimientos propios de este modo de hacer ciencia acentúan 
determinados términos de los pares lógicos: la deducción, la verificación, la 
explicación, la generalización, la objetividad y el posicionamiento 
observacional. 


Se caracteriza por una lógica que enfatiza, como función de la teoría, los 
procesos de raciocinio deductivo orientados hacia la verificación o 
comprobación de hipótesis sobre relaciones causales específicas entre variables, 
conducentes a explicaciones entre fenómenos de validez universal. 


Una investigación puramente deductiva comienza con un sistema teórico, 
desarrolla hipótesis y definiciones operacionales de los conceptos y 
proposiciones de la teoría a través de un proceso de abstracción decreciente y los 
aplica empíricamente a algún conjunto de datos, en búsqueda de la verificación 
de su teoría. 


La función de la teoría es facilitar la construcción de un andamiaje proposicional 
que comienza con enunciados de alto nivel de abstracción. A partir de ellos se 
desarrolla un proceso de abstracción decreciente conducente a la determinación 
de variables medibles y de hipótesis de relación también medibles que —teniendo 
en cuenta la importancia atribuida a la medición— fundamenta como primer 
postulado de su lógica de investigación al llamado “modelo de variables”. 


Se denominan “variables” a aquellos fenómenos susceptibles de medición 
numérica que el investigador asume y que varían en la población que va a 
estudiar. La “Lógica de variables” o “Modelo de variables” o “Modelo 
Lazarsfeld” opera con la realidad fragmentada en variables; variables que se 
relacionan con cierta regularidad en la sociedad. El objetivo del investigador 
debe ser descubrir las leyes que rigen tales regularidades. 


Las variables adquieren valor para la investigación científica cuando pueden ser 
relacionadas con otras (forman parte de una hipótesis o teoría) (Lazarfeld, 1977). 
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Paul FeliLazarsfed (Vena, 1904 Vuera York 1976) Socio 


A, logo y matematico estadounidense Es considerado uno de 


FA ls ineros nl creación del lenguaje variables e 
1) incisos y uno ds riners estudios deb 
> incidencia de los de comunicación demasas nl 


formación de a opinión públic, 


La función de la empiria es aportar el terreno necesario para la aplicación de 
instrumentos de medición y de experimentación científica. 


Lo que conecta el campo de lo teórico (conceptos y proposiciones) con el campo 
empírico son las reglas de correspondencia o definiciones operacionales. Desde 
esta perspectiva, un concepto (por ej. nivel socio económico) es definido por el 
conjunto de operaciones lógicas que se llevan a cabo para llegar a sus 
observables. Esto supone desagregar ese concepto en dimensiones (por ej. nivel 
educativo, nivel de ingresos y nivel ocupacional) y establecer para cada una de 
ellas el observable, que se denomina indicador (por ej. para la dimensión nivel 
educativo el indicador será escolaridad alcanzada). Finalmente, en el caso de 
conceptos complejos (abarcados por más de una dimensión) se deberá indicar el 
procedimiento lógico (índice) que articulará los indicadores correspondientes a 
cada una de las dimensiones involucradas. 


Desde esta perspectiva lógica, el concepto es lo que la definición operacional 
indica (en nuestro ejemplo, el nivel socio-económico es producto de la 
articulación de indicadores referidos a educación, ocupación e ingresos). 


Si algún otro investigador incluyera otros indicadores, por ejemplo, vivienda o 
prestigio, de hecho se estaría refiriendo a otro concepto, aunque utilizara el 
mismo término. 


Este modelo de variables —que tiene relación directa con la lógica experimental 
propia de la metodología positivista— es usado también para hacer entendible la 
relación entre dos variables (independiente y dependiente) a través de la 
introducción de variables adicionales (intervinientes). 


Ya se dijo que el predominio del proceso de verificación de hipótesis, concebido 
como cimiento básico para la construcción de la ciencia, condujo al desarrollo 
del diseño hipotético deductivo que busca comprobar hipótesis que responden a 
modelos de explicación causal entre variables. 


El propósito de la investigación verificativa-explicativa o del énfasis puesto en la 
verificación de modelos causales, no solo consiste en determinar si se cumplen o 
no las relaciones entre variables previstas en una hipótesis, sino también 
determinar el universo donde dicha proposición es aplicable con un mínimo 
margen de error. Los postulados de esta lógica de investigación son coherentes 
con la búsqueda epistemológica de leyes de valor universal. 


En cuanto a la relación Sujeto/Objeto de investigación, se plantea como 
parámetro deseable una relación de externalidad del sujeto que investiga en 
relación con el objeto investigado, a fin de evitar “el sesgo” de la implicación 
subjetiva y/o del vínculo cercano con el objeto estudiado. 


Desde esta perspectiva, el investigador no es un observador pasivo que no 
interactúa, sino que es un observador activo que puede influir en los resultados 
del estudio. Ese distanciamiento o extenalidad neutralizaría el sesgo de la 
implicación subjetiva y/o del vínculo cercano con el objeto estudiado. 


Se ha señalado, por ejemplo, que el deseo de comprobar una hipótesis puede 
conducir consciente o inconscientemente, a que el comportamiento del 
investigador afecte las respuestas o las conductas de los sujetos, en dirección a la 
verificación de su hipótesis. Se ha llegado a mencionar, en varios casos de 
experimentos, que quien debería tratar con los sujetos investigados no deber ser 
el experimentador sino alguien que no conozca la hipótesis, las condiciones 
experimentales ni los propósitos del estudio, sino que simplemente reciba 
instrucciones precisas sobre lo que debe hacer y cómo hacerlo. 


Desde este encuadre tampoco los sujetos que participan en la investigación 
deben conocer las hipótesis, los objetivos y las condiciones del muestreo. Son 
estos énfasis los que hacen al perfil vertebral de la lógica del modo verificativo 
conjuntamente con su postura observacional frente al objeto de investigación. 


A.3. Dimensión metodológica 


a.3.1. La formulación del problema: preguntas al objeto de investigación 


El problema científico debe ser presentado como un conjunto de enunciados 
interrogativos sobre variables medibles, y sus hipótesis de relación también 
medibles (Hernández Sampieri, Fernández Collado y Baptista Lucio, 1998). Se 
refiere, por tanto, a conceptos no solo “observables” sino también medibles 
(indicadores). 


a.3.2. Los caminos previstos de acceso al conocimiento 


El corpus teórico resulta en un esquema hipotético deductivo que apoya la 
elección de las variables y sus hipótesis previas. Se privilegia el modelo 
experimental. Se determinan variables dependientes, intervinientes e 
independientes. 


Las técnicas para la obtención de información empírica se elaboran con 
precisión para la medición de variables y la verificación de hipótesis. 


La función del terreno es permitir la aplicación de instrumentos para la 
verificación de hipótesis. La lógica verificativa supone un rastreo bastante 
exhaustivo de los antecedentes previos a la entrada en terreno. 


La muestra es una selección probabilística de unidades de análisis que en su 
tamaño (muchas unidades) y en sus características, sean representativas del 
universo mayor y de las variables de dicho universo que se pretende medir en su 
comportamiento y en la relación entre ellas y que permita generalizar como 
válidos los resultados con cierto margen de error. 


El análisis de la información empírica abarca procedimientos de análisis lineal 
—univariado, bivariado y multivariado-— y la aplicación de modelos estadísticos- 
matemáticos para el estudio del comportamiento de las variables y de sus 
relaciones, que orientan investigaciones descriptivas, explicativas y/o 
predictivas. 


a.3.3. El tipo o naturaleza de los resultados que se buscan obtener 


Los resultados son el producto de la aplicación de modelos estadísticos- 
matemáticos recién mencionados. 


a.3.4. El rol del investigador 


La característica de “externalidad” del modo verificativo en cuanto a la relación 
sujeto/objeto de investigación, genera orientaciones que permitan conductas de 
distanciamiento del investigador hacia los investigados. 


El sujeto que conoce puede “pararse fuera” de lo que va a ser conocido. La 
verdad objetiva es posible independientemente de la conciencia y de la voluntad 
de los agentes. Los valores deben ser “suspendidos” para entender el mundo. 


a.3.5. La validación de los resultados obtenidos 


La validación nos remite a cuestiones referidas a la validez y la confiabilidad. 


VALIDEZ: por validez se entiende la extensión con que una medida empírica 
refleja el “significado real” del concepto en consideración (Babbie, 1990). 


La cuestión de la validez es central en la relación entre teoría y empiria. Se ha 
dividido la cuestión de la validez en interna y externa. La validez interna expresa 
una “relación lógica”, en tanto que la validez externa expresa una “relación 
empírica”. 


En otras palabras, la validez interna se puede apreciar sin estudios empíricos, en 
tanto que la validez externa tiene que ver con la consistencia entre un concepto y 
su traducción en indicadores empíricos (Zetterberg, 1963: 44-52). 


CONFIABILIDAD: se obtiene, por ejemplo, cuando un instrumento aplicado 
varias veces al mismo objeto conduce al mismo resultado. 


SÍNTESIS PARADIGMA POSITIVISTA 


RELACIONES ENTRE LAS DIMENSIONES: 
EPISTEMOLÓGICA, LÓGICA Y METODOLÓGICA 


TRACIDIÓN POSITIVISTA - MODO VERIFICATIVO 


DIMENSIÓN EPISTEMOLÓGICA 


DIMENSIÓN LÓGICA 


DIMENSIÓN METODOLÓGICA 


1-SOBRE LA NATURALEZA DE | > Sebusca la enumeración de | A) LA FORMULACIÓN DEL 


LA CIENCIA 


Las ciencias sociales del siglo 
XIX toman originalmente el 
modelo de las ciencias natu 
rales y afirman que, como las 
ciencias naturales las ciencias 
sociales tratan del conoci- 
miento de objetos-cosas, El 
monismo metodológico. 


los supuestos o postulados 
que conforman la dimensión 
lógica del paradigma positi 
vista en cuanto a los ftems 
dela dimensión epistemoló- 
eica referidos a la naturaleza 
del objeto, la producción de 
conocimiento, los propósitos, 
larelación sujeto-objeto y la 
intencionalidad política, 


PROBLEMA: 


El problema científico debe 
consistir en enunciados inte- 
rrogativos sobre variables 
medibles, y sus hipótesis de 
relación también medibles, $e 
refieren a conceptos no solo 
"Observables" sino también 
medibles (indicadores). 


2- SOBRE LA NATURALEZA DEL | > Estos postulados se concep- 


OBJETO 


Solo es objeto de conoci- 
miento lo que es captable por 
los sentidos (o sea, los datos 
provistos por la experiencia). 
Considera que lo único que 
puede ser verdadero es lo que 
puede ser sometido a obser- 
vación directa y comproba- 
ción mediante experimentos. 
El objeto del conocimiento 
es independiente del sujeto 
que lo conoce. El sujeto solo 
registra el objeto. 


SOBRE LA PRODUCCIÓN DEL 
CONOCIMIENTO 


u 
Ú 


El método deductivo de con- 
trastación de una hipótesis. 
Deviene como fuente del 
método científico. Una hipó- 
tesis solo puede contrastarse 
empíricamente y únicamente 
después de que ha sido for- 
mulada. La ciencia así pasa 
aser hipotética, conjetural y 
fundamentalmente deductiva. 


4- SOBRE LOS PROPÓSITOS 


Privilegia en el estudio de la 
conducta humana a la explica- 
ción causal (de causa y efecto) 
como meta fundamental de 
la ciencia y a la formulación 
de las leyes generales para la 
misma. 


u 
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SOBRE LA RELACIÓN SUJETO/ 
OBJETO 


La externalidad asegura la 
neutralidad valorativa de la 
práctica científica. Objetividad 
y neutralidad valorativa del 
científico se confunden. 


tualizan en términos de las 
dualidades enunciadas en los 
“pares lógicos”: la deducción, 
la verificación, la explicación, 
la generalización, la objeti- 
vidad y el posicionamiento 
contemplativo. 


El objeto científico se cons- 
truye a través de la identifi- 
cación de variables medibles 
y de sus relaciones. Lógica de 
variables. 


Énfasis en el raciocinio deduc- 
tivo o proceso de abstracción 
decreciente. Las variables se 
deducen de una teoría previa. 


Función de la teoría: proveer 
el andamiaje conceptual para 
deducir las variables, 


Función de la empiria: ser 
el terreno para la medición 
y experimentación. 


Se busca la verificación de 
hipótesis previas. 

Se busca la explicación 
causal. 


Se busca la generalización 
estadística. 


Relación sujeto/objeto de 
externalidad. 


Centralidad de los procesos 
de confiabilidad y validación 
estadística. 


Postura observacional. 


B) LOS CAMINOS PREVISTOS DE 


ACCESO AL CONOCIMIENTO: 


El marco teórico resulta en un 
esquema hipotético deductivo 
que apoya la elección de las 
variables y sus hipótesis pre- 
vias. Se determinan variables 
dependientes, intervinientes e 
independientes. Se privilegia el 
modelo experimental. 


El instrumento se elabora con 
precisión para la medición 
de variables y la verificación 
de hipótesis. La función del 
terreno es la “aplicación” de 
instrumentos que permitan la 
verificación de hipótesis. 


La muestra es una selección pro- 
babilística que permite gene- 
ralizar los resultados de una 
muestra a un universo mayor. 


El análisis de la información 
empírica abarca procedimien- 
tos de análisis lineal, univa- 
riado, bivariado y multivariado. 


Este análisis lineal presupone 
previamente, la construcción 
de códigos para medición, la 
codificación, la construcción de 
una base de datos y la aplicación 
de modelos matemáticos para el 
estudio del comportamiento de 
las variables y de sus relaciones. 


C) LA NATURALEZA DE LOS 


RESULTADOS: 


Los resultados suponen la apli- 
cación de modelos matemáticos 
para testear o verificar teorías y 
para validarlas estadísticamente. 
La naturaleza de los resultados 
buscados son conclusiones 
medibles, estadísticas sobre 
las relaciones entre variables 
en función de hipótesis previas. 


Se buscan resultados genera- 
lizables a un universo mayor. 


D) ROL DEL INVESTIGADOR EN 


RELACIÓN A SU IMPLICACIÓN: 


> Distancia, temor al sesgo del 


contacto con el objeto. 


E) PROCESOS DE VALIDACIÓN: 
> Recursos estadísticos para 


“Test” de confiabilidad y validez. 


fl to 
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Como ilustración de la función de la teoría y de la empiria en el modo 
verificativo se presenta una investigación orientada al estudio de “Las 
condiciones que dan cuenta de la demanda por una segunda chance educativa en 
relación con la educación de jóvenes y adultos de los sectores populares, a lo 
largo de toda la vida”. 


Esta investigación constituye un subproyecto de un proyecto de mayor alcance”. 
En su abordaje metodológico, esta investigación combinó el modo verificativo, 
el modo de generación conceptual y el modo de praxis participativa. 


En el ejemplo que acá se presenta solo se considerará la función de la teoría en el 
desarrollo del modo verificativo. 


Se utilizó para ello una lógica de variables y primó un proceso teórico deductivo 
que derivó en la construcción de variables medibles y en asociaciones también 
medibles. 


Dichas variables fueron definidas teóricamente y traducidas operacionalmente en 
el instrumento de una encuesta por muestreo. Y se realizaron análisis estadísticos 
uni, bi y multivariados con el objetivo de verificar hipótesis referidas a la 
incidencia de una serie de variables independientes e intervinientes en la variable 
dependiente: 


“demanda por una segunda chance educativa en relación con la educación de 
jóvenes y adultos de los sectores populares, a lo largo de toda la vida”. (Sirvent y 
Stein, 2020). 


Descripción del contexto de descubrimiento, y de la 
situación problemática como orientadores de la 
focalización 


Tanto esta investigación en particular como el proyecto marco en el cual se 
incluye, tuvieron su génesis en un estudio previo de la situación de pobreza 
educativa de la población joven y adulta de los sectores populares del país, a 
través de la construcción del concepto de nivel educativo de riesgo y la 
validación del principio de avance acumulativo en educación?. 


El concepto de Nivel Educativo de Riesgo refiere a la probabilidad estadística 
que tiene un conjunto de población de quedar marginado de la vida social, 
política y económica según el nivel de educación formal alcanzado. 


Su dimensión cuantitativa refiere, en términos operacionales, a la población de 
15 años y más que asistió a la escuela pero abandonó, con un nivel educativo 
alcanzado menor o igual al secundario incompleto. 


El principio de Avance Acumulativo en Educación afirma que la población que 
más educación formal tiene, es la que más educación demanda a lo largo de toda 
la vida. 


La interpretación de los datos censales del Censo del año 2010, en términos del 
Nivel Educativo de Riesgo muestra que el 58% de la población de 15 años y más 
que estuvo en la escuela y ya no está en el sistema se encuentra en una situación 
educativa de riesgo. 


Son 14.075.486 (Censo 2010) de jóvenes y adultos condenados a un probable 
futuro de marginación social, política y económica agudizado por el contexto de 
múltiples pobrezas?. 


Son aquellos que alguna vez se matricularon en la escuela primaria y que 
abandonaron su camino sin haber logrado los niveles básicos de educación 
formal necesarios para enfrentar la complejidad social, política y económica de 
la sociedad actual. 


Solo alcanzaron un nivel de primaria incompleta, primaria completa, o “con 
suerte”, los menos, algunos peldaños de la educación media. 


De esta población en situación educativa de riesgo, es mínimo el porcentaje que 
logra reinsertarse espontáneamente en las instancias de una educación de jóvenes 
y adultos. 


Aquí nos enfrentamos con el principio de avance acumulativo, datos del Censo 


de 2010 muestran que de los 14.075.486 jóvenes y adultos de 15 años y más en 
situación educativa de riesgo en el país, solo 768.309 han golpeado la puerta de 
una segunda chance educativa y figuran matriculados en la educación de jóvenes 
y adultos de nivel primario o bien medio. Es decir solo un 5% (Sirvent y 
Topasso, 2006). 


La identificación de este agudo desfasaje nos abrió una serie de interrogantes 
derivados de la Situación Problemática, tales como: 


*¿Qué factores y procesos están implicados en la reproducción de ese desfasaje o 
en su superación? 


* ¿Cuáles son las condiciones intervinientes? 


*¿Por qué algunos se insertan en experiencias de educación para jóvenes y 
adultos y otros no lo hacen? 


*¿Qué factores y procesos dan cuenta de la búsqueda “ espontánea ” de una 
“segunda chance educativa” ? 


Estas preguntas orientaron en gran parte al proceso de “Focalización”. 
La descripción del “Contexto de Descubrimiento” y la emergencia de una 


“Situación Problemática” a partir del mismo, posibilitó la génesis de una 
investigación focalizada, en principio, en la tríada siguiente: 


OBJETO: 


La búsqueda de una segunda chance educativa. 


PROBLEMA: 


¿Qué condiciones dan cuenta de la búsqueda de una segunda chance educativa? 


OBJETIVOS: 
Identificar explicaciones causales de las condiciones que dan 


cuenta de la búsqueda de una segunda chance educativa. 


En el trabajo con esta tríada desde una perspectiva verificativa cobró un papel 
central la función de la teoría previa y el proceso de raciocinio deductivo de 
abstracción decreciente. 


Esquema del proceso de raciocinio deductivo de 
abstracción decreciente: la emergencia de teorías de 
alcance medio 


Este esquema del enmarcamiento basado en un proceso de raciocinio deductivo, 
en este caso, tuvo en cuenta las perspectivas de Merton en sus conceptos sobre 
las teorías sociológicas de alcance medio (Merton, 1968).Merton expresa: 


“A través de este libro, el término teoría sociológica refiere a un conjunto de 
proposiciones lógicamente interconectadas a partir de las cuales uniformidades 
empíricas pueden ser derivadas. Nosotros nos focalizamos en lo que yo he 
llamado theories of the middle range (teorías de alcance medio): teorías que se 
encuentran entre las menores pero necesarias hipótesis de trabajo que 
evolucionan en abundancia durante el día a día de la investigación y en los 
esfuerzos sistemáticos de un todo incluido para desarrollar una teoría unificada 
que explique todas las uniformidades observadas de la conducta social, la 


organización social y el cambio social. La teoría de alcance medio es 
principalmente usada en sociología para guiar la investigación empírica. Es una 
mediadora de las teorías generales de los sistemas sociales los cuales son 
demasiados lejanos de clases particulares de conductas sociales, organizaciones 
sociales y cambios sociales para dar cuenta de los hechos que se observan y de 
aquellas detalladas y ordenadas descripciones de sucesos particulares que no son 
para nada generalizables. Las teorías de alcance medio se componen de 
abstracciones, por supuesto, pero ellas son lo suficientemente cercanas para ser 
incorporadas en proposiciones que permitan pruebas empíricas. Las teorías de 
alcance medio tratan de aspectos delimitados de los fenómenos sociales, tal 
como se indican según sus títulos. Uno habla de la teoría de los grupos de 
referencias, de la movilidad social, del conflicto de roles y de la construcción 
social de las normas, tal como uno habla de la teoría de los precios, de la teoría 
microbiana de las enfermedades o de una teoría cinética de los gases”. 


O en nuestro caso, una teoría de la búsqueda de una segunda chance educativa. 


Función de la teoría y de la empiria en el modo 
verificativo 


Sobre la base de la descripción de la Situación Problemática de origen (génesis 
de la investigación) comenzamos a preguntarnos sobre qué pasaba con la 
búsqueda de una segunda chance educativa en la población de los sectores 
populares de 15 años y más, que había entrado a la escuela “abandonando” o 
siendo “expulsada” tempranamente con primaria o secundaria incompleta. 


Esta búsqueda podía abarcar desde las escuelas para adultos hasta los espacios 
de aprendizaje del más allá de la escuela y a lo largo de toda su vida. 


Comenzamos a acuñar y a trabajar teórica y empíricamente el concepto de 
Educación Permanente engarzado y derivado de teorías generales previas. El 
trabajo empírico consistió en una experiencia de “inserción en terreno”: nos 


referimos a las primeras salidas al campo en el inicio de la construcción del 
diseño de investigación, que denominamos “patear el barrio”. Con una visión 
general sobre la futura investigación, llevamos en nuestra “mochila de 
conceptos” supuestos muy generales sobre nuestros interrogantes. A menudo, 
estas primeras salidas a terreno nos llevan varios meses de trabajo, yendo y 
viniendo, observando, escuchando, mirando y registrando. 


Este concepto de Educación Permanente implicaba desde nuestra perspectiva 
(Sirvent, Toubes, Santos, Llosa, Lomagno, 2007): 


*Una visión integral de la educación no limitada a la escuela o a la educación 
escolarizada de naturaleza formal. 


*Incluía la educación inicial (haciendo referencia a los tres niveles de la 
educación formal: primario, secundario y superior o universitario); la educación 
de adultos de “ diferentes grados de formalización ” y los aprendizajes sociales. 


*La revisión del concepto de Educación Permanente desde una perspectiva de la 
educación emancipadora a la luz de la teoría social crítica y la teoría de la 
dependencia ?0, 


*Una perspectiva filosófica-ideológica de posicionamiento pedagógico referida a 
la posibilidad de construir espacios de investigación e intervención social 
orientados a aprendizajes de ruptura de la reproducción del orden establecido. 


Este posicionamiento teórico sobre una educación “más allá” de la escuela y a lo 
largo de toda la vida fue acompañado por la emergencia en el campo académico 
de la educación de una clasificación tripartita: educación formal, no formal e 
informal (Sirvent, Toubes, Santos, Llosa y Lomagno, 2006). 


Esta clasificación buscaba caracterizar la naturaleza específica de los espacios 
educativos del “más allá” de la escuela. 


Las experiencias provenientes de antecedentes previos y prácticas profesionales 
en terreno, nos orientaron a una revisión crítica de dicha clasificación tripartita y 
especialmente del concepto de “Educación No Formal”, por su poca fertilidad 


teórica y empírica para describir y profundizar los innumerables aspectos que 
hacen a la especificidad de los espacios educativos del más allá de la escuela. 


La diferenciación entre lo formal y no formal se centraba en cuatro aspectos 
negativos considerados en la educación formal: el grado de rigidez, la 
jerarquización en la relación pedagógica, la falta de innovaciones y la presencia 
de discriminación, en contraposición con la educación no formal. Sin embargo 
estas dicotomías no se observaban en nuestras experiencias. 


Por otra parte, el empleo de la clasificación tripartita (educación formal, no 
formal e informal) no funciona como clasificación excluyente en términos 
lógicos. Los prefijos negativos (“no” e “in”) impiden aplicar de manera 
apropiada un criterio de clasificación. 


Nuestras investigaciones basadas en el concepto de Educación Permanente han 
aportado la propuesta de un continuo referido a los tipos y grados de 
formalización (Sirvent, Toubes, Santos, Llosa y Lomagno, 2007). El continuo de 
los tipos y grados de formalización es una perspectiva que atraviesa esta visión 
integral de lo educativo, para referirse al tipo o grado de estructuración de una 
experiencia educativa en sus distintos aspectos. Y posibilita identificar, 


con mayor claridad, la variedad de características de los espacios del “más allá” 
de la escuela, que juegan un papel en la búsqueda de una segunda chance 
educativa. 


El estudio de las características socio-políticas, institucionales y de las prácticas 
educativas ayudó a penetrar más claramente en el papel facilitador o inhibidor de 
los espacios educativos de diferente tipo o grado de formalización en relación 
con la búsqueda de la segunda chance educativa. Este estudio abarcó las 
características siguientes: 


elas características socio-políticas : referidas a la relación de las actividades 
educativas con el Estado, en términos políticos, jurídicos y administrativos; 


elas características institucionales : referidas a las características del contexto o 
marco institucional en el cual se desarrollan las actividades educativas; 


elas características de las prácticas educativas concretas : referidas a las 


realizadas en el acto o espacio educativo definido por la interrelación entre aquel 
que enseña, el que aprende y el contenido (Sirvent, Toubes, Santos, Llosa y 
Lomagno, 2007). 


A partir de este posicionamiento teórico y sobre la base de teorías sociales 
previas, fuimos derivando los conceptos de Necesidades (Sirvent, Toubes, 
Santos, Llosa y Lomagno, 2007) y Demandas para el estudio de las condiciones 
que podían dar cuenta de la búsqueda de una segunda chance educativa en la 
población objeto de nuestra investigación. 


Los trabajos de Marcuse en su identificación de necesidades verdaderas y falsas; 
la distinción de Balbus entre intereses subjetivos y objetivos en sus estudios de 
base marxista; la teoría del Desarrollo y las Necesidades Humanas, fueron claves 
teóricas que aportaron a la definición y precisión de los conceptos de 
Necesidades y Demandas que posibilitaran un estudio empírico. 


Se esperaba afinar el enunciado del foco de nuestra investigación, tanto 
ajustando su lente como el color que se le atribuyera, orientándonos hacia el 
estudio de las Necesidades y Demandas de la población de los jóvenes y adultos 
de los sectores populares, en su búsqueda de otra chance educativa. 


Para el análisis de las necesidades, se asumió su clasificación en subjetivas y 
objetivas. Esta perspectiva se ha derivado de la tradición marxista (Balbus, 1971: 
151-177; Marcuse, 1964; Marx, 1972: 87-196; Neef, 1986; Sirvent, 1986) que 
distingue entre intereses subjetivos y objetivos. 


Desde esta óptica, un interés es objetivo porque deriva de condiciones sociales 
que objetivamente afectan a los individuos y grupos, independientemente de la 
conciencia o reconocimiento individual o grupal de tales condiciones objetivas. 
Estas (las condiciones objetivas) pueden ser observadas y medidas por 
“estándares” externos a la conciencia de los individuos. 


Desde la perspectiva objetiva, una persona tiene interés en algo cuando es 
afectada por ese algo. La existencia del interés no implica necesariamente que la 
persona lo reconozca. Una persona —o grupo— puede estar afectada por algo, 
tanto si lo reconoce como si no lo hace. 


El interés subjetivo, es subjetivo porque se refiere a un posicionamiento de la 


persona que dice tener tal interés. 


Parte del desarrollo de la conciencia de clase, en términos marxistas envuelve el 
proceso de “conversión” de los intereses objetivos en intereses subjetivos 
(Balbus, 1971). 


El reconocimiento, en el análisis marxista tanto de la naturaleza objetiva como 
subjetiva del concepto de interés, conduce al desarrollo de la conciencia de clase. 


En otras palabras, lo que Marx y Engels denominaron la transformación de “la 
clase en sí” en “la clase para sí” implicaba en palabras de Balbus, la comunidad 
de individuos conscientes de sus intereses objetivos comunes, en oposición a los 
intereses objetivos de la otra clase. 


La transformación de los intereses objetivos a intereses subjetivos, por así 
decirlo, sería para Marx, la necesaria y suficiente condición para la emergencia 
de la lucha de clases (Balbus, 1971). 


Por necesidad subjetiva entendemos entonces un estado de carencia de 
satisfactores sentidos y percibidos como tales por los individuos o grupos de 
individuos. 


Por necesidad objetiva nos referiremos a carencias de satisfactores por parte de 
los individuos y/o grupos que pueden determinarse independientemente de la 
conciencia que de ellos tengan las personas afectadas. 


El problema central de este enfoque teórico es el cómo se determinan 
apropiadamente las necesidades subjetivas y objetivas. Una forma de disminuir 
la centralidad del problema es establecer patrones explícitos de valoración 
(Balbus, 1971). 


Discutir intereses o necesidades objetivas “versus” intereses o necesidades 
subjetivas implica patrones de valor de algún tipo y agrega una dimensión 
normativa al análisis de las demandas por educación de los jóvenes y adultos de 
los sectores populares. 


Se asume que la determinación objetiva de necesidades se deriva no solo de 
consideraciones científicas sobre un desarrollo social y humano, sino también de 
juicios de valor sobre el tipo de sociedad y de ciudadanos deseables. 


En este estudio, estos patrones hacen referencia a consideraciones políticas sobre 
la participación social percibida como condición y resultante de una sociedad sin 
discriminaciones y plena de justicia social. Desde esta perspectiva, participación, 
creación, recreación, pensamiento reflexivo, conocimiento de uno mismo, del 
otro y de su entorno se consideran necesidades objetivas “no tan obvias” (Lores 
Arnaiz y Rietti, 1978). 


Se asume que la consideración del conjunto de las necesidades humanas no 
constituye un postulado o una declaración de principios; sino que es condición 
sine qua non para lograr una satisfacción eficiente de todas las necesidades 
humanas*!, 


La teorización sobre las necesidades nos permitió conceptualizar e investigar las 
Demandas por educación permanente de jóvenes y adultos en términos de: 


«demanda potencial : refiere al conjunto de población de quince años y más con 
necesidades objetivas diversas en materia de educación de adultos, que pueden o 
no concretarse a través de la inserción en alguna de las actividades educativas 
existentes; 


«demanda efectiva individual : refiere a aquellas necesidades y aspiraciones 
educativas que se traducen de manera concreta en algunas de las instancias 
destinadas a jóvenes y adultos en un momento determinado; 


«demanda efectiva social : refiere a una expresión organizada y colectiva de 
necesidades y reivindicaciones, que los miembros de un grupo social buscan 
implementar a través de decisiones institucionales y/o públicas. 


Uno de los aspectos metodológicos remarcables de estos tres conceptos es que 
con el estudio de la demanda social se introduce una unidad de análisis colectiva, 
que se diferencia de la referencia de la demanda potencial y efectiva a nivel 
individual. 


Se concibe al proceso de construcción de una demanda educativa por una 
segunda chance educativa, en términos de la conversión de la demanda potencial 
en demanda efectiva y/o social. 


Teorizaciones previas sobre el concepto de demanda educativa, en conjunción 
con nuestras investigaciones empíricas derivadas de ellas, han sido la base para 
asumir que las demandas por educación de los jóvenes y adultos de sectores 
populares no son un fenómeno dado, sino que suponen complejos procesos de 
construcción individual y colectiva. 


Analizar el proceso de emergencia de una demanda efectiva individual o social: 


e¿qué se demanda?, 
*¿cÓmo surge?, 


«¿quiénes demandan? 


implica analizar procesos socio históricos que van dejando sus marcas en la 
manera de pensar y en la manera de facilitar —o no— el reconocimiento de una 
necesidad objetiva y su conversión en demanda individual y/o social por una 
educación permanente. 


Por tanto, estudiar la demanda por una segunda chance educativa implica 
percibirla como el resultado de un proceso histórico en la vida de los individuos 
y los grupos sociales donde pueden identificarse condiciones facilitadoras o 
inhibitorias de su emergencia. 


En otras palabras, el concebir la demanda por una segunda chance educativa, 
resultante de decisiones de una historia individual o grupal anclada en un 
contexto socio histórico, nos requería enmarcar nuestra investigación en el 
encuadre de la Biografía Educativa??. 


Investigaciones en la década de 1990 en el campo de la Educación permanente 
se habían abocado al análisis de la biografía educativa de adultos de los sectores 
populares (Dominicé, 2000). Estos autores habían puesto de relieve el uso de 
este concepto y el de método biográfico, por un lado, para identificar los 
momentos significativos de la historia individual y grupal que nos informan 
sobre decisiones educacionales; y por otro, como recurso pedagógico para 
organizar procesos de aprendizaje con adultos sobre un nuevo y vital 


conocimiento. 


El concepto de Biografía Educativa ha sido asumido como uno de los conceptos 
teóricos claves de la investigación. Dicho concepto iluminaba la posibilidad 
empírica de captar en la vida de los individuos y grupos el procesamiento 
individual y colectivo de un contexto histórico en relación con las decisiones 
educativas. 


En nuestro caso implicaba el estudio de las condiciones que intervienen en el 
proceso de conversión de la demanda potencial en efectiva individual y/o social 
a lo largo de la vida (Sirvent, Llosa y Stein, 2018). 


La naturaleza teórica del concepto de Biografía Educativa nos ha enfrentado con 
desafíos metodológicos centrales para poder deducir indicadores empíricos 
consistentes, por un lado con dicha naturaleza teórica y por el otro con la 
perspectiva epistemológica de la tradición positivista. 


¿Cómo enfrentar, responder y resolver dicho desafío? Varias fueron nuestras 
fuentes de reflexión al respecto. Por un lado, conocíamos y habíamos aplicado 
en investigaciones anteriores el análisis estadístico multivariado (Path Analisys!3 
o Análisis de Trayectorias). En un principio lo teníamos como una posibilidad 
estadística para nuestra investigación. 


Pero independientemente de la posibilidad o no de poder desarrollarlo en nuestra 
investigación, el concepto de Trayectorias nos abría la posibilidad de tomarlo en 
cuenta en el estudio de los procesos históricos en la vida de los individuos y los 
grupos sociales que nos interesaban. 


Definíamos teóricamente Trayectoria de Vida como el devenir de una persona o 
grupo, a lo largo de su vida, según tramos y áreas de la vida cotidiana. 


Desde este punto de vista consideramos que el concepto de Trayectoria de Vida 
nos abría el camino para la emergencia de variables de medición del proceso 
histórico en la vida de los individuos y los grupos sociales que podían dar cuenta 
de sus decisiones hacia la búsqueda o no de una segunda chance educativa. 


Incorporamos el concepto de trayectorias de vida como una estrategia en la línea 
de las perspectivas metodológicas del método biográfico y de nuestras 
preocupaciones por “medir” procesos históricos. 


En otras palabras, el concepto de Trayectorias de Vida se convertía en el punto 
de partida hacia la operacionalización de la Biografía Educativa en nuestra 
investigación. 


Las decisiones, en relación con las trayectorias de vida, que se incluyen en la 
investigación se tomaron sobre la base de estudios antecedentes en ciencias 
sociales y de nuestras propias investigaciones —incluyendo salidas a terreno 
preparatorias de nuestro diseño— que nos permitieron comenzar a identificar el 
entrecruzamiento de las decisiones educativas en la vida de los individuos con 
otras trayectorias de vida, tales como, la educativa, familiar, laboral, migratoria y 
de participación social. 


Estas trayectorias de vida constituyeron variables centrales de nuestra 
investigación. 


La función de la teoría implicó la elaboración de un marco teórico a partir del 
cual se “proveían” una serie de conceptos y de hipótesis sobre: 


ela demanda educativa, 
elas variables estructurales (políticas, sociales, económicas) y 


elas trayectorias de vida, educativas, familiares, migratorias, laborales y de 
participación social, que van marcando hitos o “nodus” de decisiones 
educacionales en la historia de vida de los individuos y de los grupos. 


Las trayectorias de vida fueron conceptos fundamentales en tanto la posibilidad 
de derivar de ellos variables medibles del concepto de “condiciones” y, 
especialmente, variables medibles del curso de una vida. 


Las variables de trayectoria de vida, en tanto áreas de la vida cotidiana, 
trayectoria educativa, familiar, laboral, migratoria y de participación social 
constituyeron las definiciones teóricas y operacionales que nos posibilitaron 
operar en la realidad, para encontrar la información empírica que va a ser 
cuantificada, es decir, que va a medir dicha variable. 


El contenido de sus definiciones teóricas fue construido sobre la base de teorías 
previas y de estudios antecedentes de cada trayectoria de vida. 


En cuanto a las definiciones operacionales, la encuesta ha sido el instrumento a 
través del cual obtuvimos el tipo de información empírica que consideramos 
indicador del concepto teórico de cada una de las trayectorias de vida en la 
realidad. 


Los observables empíricos (indicadores) que obtuvimos mediante la aplicación 
de una encuesta de población, estuvieron constituidos por las respuestas que las 
personas encuestadas dieron a las preguntas sobre sus trayectorias de vida. 


Esta línea de trabajo que aborda el tratamiento de la biografía educativa a través 
del modo verificativo, ha buscado su resolución a través de un modelo 
multivariado de relaciones causales y lineales. 
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Se indican en el gráfico la agrupación de las variables y el orden causal atribuido 
a ellas mismas en términos de variables independientes, intervinientes y 
dependientes. 


La hipótesis central asume que este cuerpo de variables independientes e 
intervinientes dan cuenta de la explicación causal de la variable dependiente: 
demanda por educación de jóvenes y adultos a lo largo de su vida. 


Ajustes en el proceso de focalización 


El trabajo realizado conjugando teoría y empiria permitió ajustar la tríada de 
nuestra focalización con conceptos de mayor fertilidad, no solo teórica sino 
también empírica para captar en la realidad la ilustración del significado teórico. 
Como veremos en parte de los resultados logrados. 


El proceso de focalización de la unidad OBJETO/PROBLEMA se enriqueció 
con los enunciados siguientes de la tríada: 


OBJETO: 


Las condiciones que dan cuenta del proceso de conversión de la demanda 
potencial en demanda efectiva por una segunda chance educativa a lo largo de 
la vida. 


PROBLEMA: 


¿Cuáles son las condiciones que dan cuenta del proceso de conversión de la 
demanda potencial en demanda efectiva por una segunda chance educativa a lo 
largo de la vida? 


OBJETIVOS: 


De generación de conocimiento: Obtener una explicación causal de las 
condiciones que dan cuenta del proceso de conversión de la demanda potencial 
en demanda efectiva, por una segunda chance educativa a lo largo de la vida. 


De intervención: Difusión de los resultados con los actores del sistema 
educativo, líderes barriales y movimientos sociales comprometidos con espacios 
de trabajos comunitarios y sociales con la población de jóvenes y adultos en 
situación educativa de riesgo. 


A partir de esta focalización de base se fueron construyendo preguntas 
específicas, referidas a las hipótesis de relaciones estadísticas entre variables 
independientes, intervinientes y dependientes, como por ejemplo: ¿Cuáles son 
las relaciones estadísticas entre las variables de trayectorias de vida, educativa, 
familiar, laboral, migratoria y de participación social de la población estudiada, y 
las demandas de una segunda chance educativa? 


Algunos resultados 


Los resultados del análisis comparativo bivariado entre la demanda potencial 
efectiva (DPE) y la demanda potencial no efectiva (DPNE) permitieron la 
elaboración de una “tipología” referida al perfil de los que regresan a la escuela 
de adultos en busca de una segunda oportunidad educativa (DPE) y de los que no 
vuelven a la escuela (DPNE). 


Esta tipología considera la red de condiciones favorecedoras e inhibitorias de la 
búsqueda espontánea de una segunda oportunidad educativa. 


Cuadro comparativo entre las trayectorias de vida de las muestras de la 
Demanda Potencial Efectiva y la Demanda Potencial No Efectiva 


Población que retoma la escolaridad 


en su vida adulta. 
Demanda Potencial Efectiva 


La mayoría de los sujetos presentan 
un tránsito regular por la escuela 
primaria: completan el ciclo primario 
a término, no repiten, ni interrumpen 
o faltan con frecuencia a la escuela. 


Un mayor porcentaje de sujetos conti- 
núa la escuela secundaria una vez que 
finalizan el ciclo primario. 


Un mayor porcentaje de sujetos logra 
completar dos o más años de la escuela 
secundaria. 


En cuanto a la trayectoria familiar, se 
observan cambios positivos en el nivel 
educativo de los miembros del hogar 
de los sujetos encuestados: a lo largo 
del tiempo, los sujetos conviven con 
familiares que completaron la escuela 
secundaria. 


Los sujetos presentan una trayectoria 
de participación anterior como miem- 
bros de asociaciones voluntarias. 


La mayoría de los sujetos presenta 
una trayectoria laboral que conllevó la 
realización de tareas que implicaron 
progresivamente un mayor desafío 

a las habilidades de pensamiento 
reflexivo. 


La mayoría de los sujetos no son 
migrantes. 


Población que no retoma la escolaridad 
en su vida adulta. 


Demanda Potencial No Efectiva 


Es menor el porcentaje de sujetos que 
presenta un tránsito regular por la 
escuela primaria, en términos de la 
duración de la escolaridad primaria, 
asistencia y repetición. 


Es significativamente menor el 
porcentaje de sujetos que continúan el 
nivel secundario una vez concluida la 
escuela primaria. 


Es menor el porcentaje de sujetos que 
logra avanzar en el ciclo educativo 
secundario. 


Es menor el porcentaje de sujetos 
que a lo largo de su vida convive con 
familiares que cuentan con un nivel 
educativo de secundario completo. 


Un menor porcentaje de sujetos 
cuenta con una trayectoria de partici- 
pación institucional. 


Es significativamente menor el por- 
centaje de sujetos que presentan una 
trayectoria laboral ascendente, en tér- 
minos del desafío del pensar reflexivo, 
que implicaron las tareas que llevaron 
a cabo a lo largo de su vida. 


Es menor el porcentaje de sujetos que 
presenta la condición de no migrantes, 


Conclusiones 


Los jóvenes y adultos que ingresan espontáneamente en una segunda chance 
educativa, presentan una red de condiciones previas y facilitadoras de la 
demanda efectiva, tales como una trayectoria educativa previa de las unidades de 
análisis de esta muestra, que podríamos denominar “normal” o una trayectoria 
educativa familiar caracterizada por una mejora en la situación educativa de los 
jóvenes y adultos integrantes del hogar de convivencia, o bien presentan una 
trayectoria laboral caracterizada por trabajos que gradualmente les han exigido 
poner en acción sus capacidades de pensar reflexivo. 


Se ha verificado que estas mismas trayectorias, estudiadas en una muestra de 
demanda potencial no efectiva, presentan diferencias significativas, en tanto 
operan como condiciones desfavorables o inhibitorias (Sirvent, Llosa y Stein, 
2018). 


Edmundo Brunner (1959) en el año 1959 expresaba: 


“En gran medida, los programas de la actual educación de adultos están 
educando a los educados”. 


Nos preguntamos: ¿será que después de años, las conclusiones de nuestro 
estudio estarían señalando una cierta semejanza en la situación actual al mostrar 
que quienes acceden espontáneamente a una segunda chance educativa son 
aquellos que presentan una historia de trayectorias de vidas favorecedoras de tal 
decisión? 


Sintesis del proceso deductivo de abstracción 


decreciente 


*Se comienza a trabajar teórica y empíricamente (inserción en terreno) con una 
revisión del concepto de EDUCACIÓN PERMANENTE -derivado de teorías 
generales previas— desde nuestra perspectiva de la educación emancipadora a la 
luz de la teoría Social Crítica y la Teoría de la Dependencia. 


«Revisión crítica del concepto de EDUCACIÓN NO FORMAL, en tanto 
componente de la EDUCACIÓN PERMANENTE y, hacia la superación de la 
clasificación tripartita: educación formal, no formal e informal. Construcción del 
concepto de TIPOS Y GRADOS DE FORMALIZACIÓN. 


«Construcción de tres dimensiones para el análisis de los tipos y grados de 
formalización: la dimensión socio-política, institucional y la referida a los 
espacios de enseñanza y aprendizaje. 


+A partir de este posicionamiento teórico y sobre la base de teorías previas 
fuimos derivando los conceptos de Necesidades y Demandas (Sirvent, Toubes, 
Santos, Llosa y Lomagno, 2006) para el estudio de las condiciones que podían 
dar cuenta de la búsqueda de una segunda chance educativa en la población 
objeto de nuestra investigación. 


*+Asimismo derivamos la clasificación de Necesidades Subjetivas y Objetivas y 
de Necesidades “Obvias” y “No Obvias”. 


*La teorización sobre las necesidades nos permitió conceptualizar e investigar las 
Demandas por educación permanente de jóvenes y adultos en términos de: 


Demanda Potencial, Demanda Efectiva y Demanda Social. 


*Se concibe al proceso de construcción de una demanda educativa por una 
segunda chance, en términos de la conversión de la demanda potencial en 
demanda efectiva y/o social. 


*Teorizaciones previas sobre el concepto de demanda educativa, en conjunción 
con nuestras investigaciones empíricas derivadas de las mismas, han sido la base 
para asumir que las demandas por educación de los jóvenes y adultos de sectores 
populares no son un fenómeno dado, sino que suponen complejos procesos 
históricos de construcción individual y colectiva. 


*La complejidad de una investigación de este proceso histórico nos orientó hacia 
el engarce entre los conceptos de Biografía Educativa como teoría y la 
metodología del método biográfico (Sautú, 1999). 


*El concepto de Biografía Educativa ha sido asumido como uno de los conceptos 
teóricos claves de la investigación. Dicho concepto iluminaba la posibilidad 
empírica de captar , en la vida de los individuos y grupos , el procesamiento 
individual y colectivo de un contexto histórico en relación con las decisiones 
educativas. En nuestro caso implicaba el estudio de las condiciones, facilitadoras 
e inhibitorias, que intervienen en el proceso de conversión de la demanda 
potencial en efectiva individual y/o social a lo largo de la vida (Sirvent, Llosa y 
Stein, 2018). 


«Gradualmente decidimos apoyarnos —sobre la base de los estudios previos de 
biografía educativa y de método biográfico— en el concepto de Trayectorias de 
Vida concebido como menos abarcativo que una historia de vida , pero como una 
estrategia en la línea de las perspectivas metodológicas del método biográfico y 
de nuestras preocupaciones por “medir” procesos históricos. 


*«Definíamos teóricamente Trayectorias de Vida en tanto el devenir de una 
persona o grupo , a lo largo de su vida , según tramos y áreas de la vida 
cotidiana. El concepto de Trayectorias de Vida se convertía en el punto de 
partida hacia la operacionalización de la Biografía Educativa en nuestra 
investigación. 


«Sobre la base de los antecedentes que incluyeron nuestras propias 
investigaciones previas, pudimos identificar el entrecruzamiento de las 
decisiones educativas en la vida de los individuos con otras trayectorias de vida, 
tales como la familiar, laboral, migratoria, y de participación social. 


Estas trayectorias de vida: educativa, familiar, laboral, migratoria y de 
participación social constituyeron variables centrales de nuestra investigación. 


Como señalamos más arriba, la encuesta ha sido el instrumento a través del cual 
se obtuvo la información empírica que consideramos indicador del concepto 
teórico de cada una de las trayectorias de vida en la realidad. 


B) Paradigma Hermenéutico 


B.1. Dimensión epistemológica 


b.1.1. Introducción 


Surge como reacción contra el positivismo, aplicado al campo de las ciencias 
humanas y sociales. 


Se nutre del idealismo y del romanticismo alemanes y pretende tomar distancia 
de la consideración de la ciencia de la sociedad como una ciencia natural 
(Martindale, 1979: 440 a 460). 


Es Dilthey quien plantea una distinción entre ciencia natural y ciencia de la 
cultura: 


la ciencia natural trata de explicar hechos, en tanto 
que la ciencia de la cultura procura comprender 
significados. Por tanto, el mundo de la cultura y de la 
sociedad tiene una naturaleza distinta del mundo de 
los objetos físicos. 


Este énfasis en la comprensión (verstehen) introduce la idea de que el 
investigador social se pone en el lugar de los sujetos investigados (Schuster y 
otros, 1995: 17). En este sentido, comprender es comprender a otros sujetos 
como sujetos, no como objetos. 


Wilhelm Ditey(Bebrich ar Alen L833+Seisar Señler 
1911) Few foso, itoridorsocilooy psicologo 


leán Esablecióuna “formula hermenéutica” qu pres 
y sa fndament meodico: penca Expresion y Co 
bl | prensión, 


A la vez, Rickert distinguirá entre la ciencia natural, que es nomotética, 
preocupada por llegar a formular leyes generales, y la ciencia de la historia, que 
es ideográfica, interesada en comprender hechos particulares. 
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Se va conformando así el perfil epistemológico del paradigma hermenéutico: 


*Rechazo al monismo metodológico. El mundo social tiene una naturaleza 
propia. 


*Rechazo al modelo de la ciencia físico matemática y a su afán predictivo y 
causalista. 


*Contra la preeminencia de la explicación, pone el énfasis en la comprensión de 
los fenómenos sociales reconociendo la importancia de la subjetividad en la 
construcción social de la realidad. 


*Concibe al fenómeno social como una estructura de significados. 


«Reconoce la singularidad de los fenómenos sociales. 


b.1.2. Nociones principales 


«Sociología interpretativa 


El autor más emblemático de este paradigma es Max Weber. Su metodología 
pretende articular explicación (búsqueda de leyes) y comprensión (hipótesis 
interpretativas: anticipaciones de sentido generadas por los tipos ideales) 
(Mardones, 1991: 248-258). 


Max Weber (Eur Prusia 1864 Muni, Baviera 1900) Sci 
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Afirma que si solo atendemos a la singularidad histórica, no podemos comparar; 
si solo atendemos a las generalidades, no podemos comprender. Por tanto, la 
ciencia de la sociedad no se puede quedar solo en la captación de las leyes 
causales; debe captar también las relaciones significativas. 


Señala que los objetos de las ciencias de la cultura presentan una relación de 
valor que hace que dichos objetos se nos presenten como relevantes, con una 
significatividad que no poseen los objetos de las ciencias naturales. El 
investigador puede comprender tal significado solo si conoce y entiende el 
mundo cultural del sujeto-objeto y los valores insertos en el significado. 


La comprensión no es una cuestión de empatía 
psicológica: es una cuestión cultural simbólica. Es 
llegar a adentrarse en los códigos culturales de los 

sujetos estudiados, es tratar de entender el contexto 
social y cultural dentro del cual adquieren sentido las 
acciones. Las ciencias sociales intentan el 
entendimiento interpretativo de la acción social. 


Su propósito último sería articular sistemáticamente las estructuras de 
significado subjetivas que rigen determinadas interacciones humanas. 


Hablar de acción requiere introducirse en las dimensiones subjetivas de los 
actores. La acción es social en la medida que, en virtud del significado subjetivo 
que le atribuye el individuo actuante, tiene en cuenta el comportamiento de otros 
y orienta su acción en consecuencia. 


«Tipo ideal 


Así, la sociología interpretativa quiere conocer y clasificar lo que piensan sobre 
el mundo social quienes viven en él. Su método es el que ilumina el 
descubrimiento de los fundamentos subjetivos de la acción. 


La comprensión es definida como un proceso de tipificación por medio del cual 
el actor aplica esquemas comprensivos, aprendidos para capturar el sentido de lo 
que hacen los sujetos. El tipo ideal es, para Max Weber, una construcción 
metodológica destinada a articular explicación e interpretación. Apunta, 
fundamentalmente, a generar hipótesis interpretativas (anticipaciones de sentido) 
que son herramientas que facilitan el análisis comparativo. 


La construcción social del conocimiento 


Alfred Schitz articula el pensamiento de Weber con una corriente de 
pensamiento tributaria de la fenomenología de Husserl (Schitz, 1974). El centro 
de su razonamiento reposa en entender que 


la sociedad es un permanente constructo humano: se 
nutre por la producción e intercambio de acciones 
sociales provistas de sentido. 
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Como afirman Berger y Luckmann, discípulos de Schútz, todo conocimiento de 
la realidad es construido socialmente. Lo construyen los sujetos al nombrarlo 
con sentido (Berger y Luckmanmn, 1969). Pero —en esto lo corrigen a Schitz— la 
sociedad posee cierto grado de objetividad en la medida que los actores sociales, 
en el proceso de interpretación de su mundo social, la exteriorizan y objetivan 
(Idem). 


Peter Ludwig Berger (Viena, Austria, 1929-Brookline, Mas 
A, sachusetts, 2017), Fue un teólogo luterano y sociólogo 
austríaco, Fue conocido, sobre todo, por su obra La cons- 
MÍ trucción social dela realidad, un tratado de sociología del 
conocimiento que escribió junto con Thomas Luckmann. 


Thomas Luckmann (Jesenice, 1927-Viena, 2016). Fue un 
sociólogo alemán de origen esloveno. Sus campos de investi: 
gación principales fueron la sociología de la comunicación, 


la sociología del conocimiento, la sociología de la religión y 
la filosofía de la ciencia. 


Así, las ciencias sociales se ocupan de un universo que ya está constituido dentro 
de marcos significados por los mismos actores sociales y los reinterpreta dentro 
de sus propios esquemas teóricos, mediante el lenguaje corriente y técnico. 


La doble hermenéutica 


Los conceptos formulados por las ciencias sociales son constructos de segundo 
orden, porque necesariamente deben relacionarse con las nociones que los 
actores mismos utilizan para construir un mundo social provisto de sentido. Aquí 
aparece, desde lo epistemológico, lo que Giddens llama doble hermenéutica 
(Giddens, 1992: 48-49). 
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Existe, ante todo, una primera construcción de sentido, que es la particular forma 
experiencial en que el pensamiento de sentido común toma conocimiento del 
mundo social y cultural. Pero la investigación social genera una segunda 
construcción de sentido. Estos conocimientos de segundo grado —así surge la 
doble hermenéutica— son utilizados por los individuos para reinterpretar su 
situación, convirtiéndose de este modo en conocimiento de primer grado. 


Hay un continuo deslizamiento de los conceptos construidos en ciencias 
sociales, mediante el cual los individuos se apropian de ellos para el análisis de 
sus propias conductas y, por tanto, tienden a constituirse en rasgos integrantes de 
su conducta. 


Comprensión y lenguaje 


Peter Winch, que viene de la filosofía de Wittgenstein, enfatiza que solo en el 
contexto del habla podemos entender qué hacen los sujetos y por qué lo hacen. 
Así, la comprensión se convierte en una comprensión lingúística. Comprender al 
otro es reconstruir enunciados accesibles inmediatamente a través del lenguaje. 
Por eso es necesario comprender las reglas del lenguaje, teniendo en cuenta que 
toda conducta está gobernada por reglas sociales; las del lenguaje son algunas de 
ellas y generan la unidad de sentido que organiza las piezas de un rompecabezas 
de apariencia fragmentada y a veces contradictoria. 


De este modo, el lenguaje —como expresión de la intersubjetividad y de la 
comunicación— construye la realidad social: es algo más que el mero soporte o 
vehículo de lo social. 


Si la acción social es acción simbólica, la investigación supone una inmersión 
subjetiva para tratar de encontrar el significado de la acción del otro. Se trata de 
decodificar un texto cultural, descubrir las reglas de juego, los códigos de un 


grupo. 


En síntesis, en la perspectiva hermenéutica la acción social es una estructura 


significante; se basa en el significado que el sujeto va confiriendo a sus acciones, 
a las acciones de los demás y a las cosas. Esos significados se construyen 
socialmente (Sirvent, Rigal, Llosa y Sarle, 2012: 71-92). 


B.2. Dimensión lógica 


El modo de generación conceptual se asienta en la dimensión epistemológica del 
paradigma hermenéutico. 


La tradición hermenéutica en ciencias sociales sostiene, en oposición al 
positivismo, la especificidad del mundo de lo social. Asume su naturaleza como 
propia y distinta a la de los objetos físicos y naturales. El hecho social es 
concebido como una “estructura de significados” que se nutre y construye en las 
situaciones de interacción social productoras de sentido. Se opone al “monismo 
metodológico” y defiende la necesidad de una metodología propia para estudiar 
los fenómenos sociales. Busca una aproximación comprensiva de los hechos 
singulares en su peculiaridad e inserción socio-histórica y no de leyes de validez 
universal de carácter causal. 


La denominación “modo de generación conceptual” 
expresa la centralidad de los procedimientos de 
construcción de categorías teóricas —a partir de la 
indagación empírica— que dan cuenta de la 
descripción y la comprensión del hecho social 
investigado, en términos de los significados atribuidos 
por los actores a los fenómenos de su entorno 
cotidiano. 


Los resultados buscados son esquemas conceptuales que den cuenta de 
fenómenos complejos; estos esquemas no pretenden ser generalizables 
estadísticamente, sino fértiles teóricamente para describir e interpretar el caso en 
estudio y ser transferibles a otros casos. 


Privilegia el énfasis asumido por el investigador en el contexto de 
descubrimiento, entendido como el espacio de realidad que puede ser nutriente 
de identificación de nuevas categorías y proposiciones. 


En este sentido, si bien no agota el panorama de los abordajes actualmente 
existentes, la obra clásica de Glaser y Strauss es una referencia ineludible 
(Glaser y Strauss, 1967). Estos autores expresan en su Introducción: 


“Los intentos por cerrar la brecha entre teoría e investigación se han concentrado 
principalmente en el mejoramiento de métodos para verificar teoría, y los 
sociólogos, así como otros científicos sociales y de la conducta, han logrado 
importantes éxitos en dicho emprendimiento. Los intentos para cerrar la brecha 
“desde el lado de la teoría” no han sido tan auspiciosos. Es así que muchos han 
concentrado sus esfuerzos en los estudios empíricos y en los esfuerzos de 
verificación, considerando poco relevante la teoría. 


Nuestro libro está dirigido a mejorar la capacidad de los científicos sociales para 
generar teoría que sea relevante para sus investigaciones. No todos pueden ser 
igualmente hábiles en la construcción de teoría, pero tampoco se necesita ser un 
genio para generar teoría práctica y funcional. 


Creemos que lo que se requiere es una perspectiva diferente sobre los patrones 
derivados de la verificación cuantitativa en los diferentes tópicos de muestreo, 
codificación, consistencia, validación, indicadores, distribución de frecuencia, 
formulación conceptual, construcción de hipótesis y presentación de evidencia. 
Necesitamos desarrollar patrones más convenientes para la construcción de 
teoría. Estas guías, junto a reglas de procedimiento asociadas, pueden ayudar a 
liberar energías para teorizar en lugar de dedicarse como ahora al excesivo 
énfasis en la verificación. 


En nuestro libro insistimos en generar teoría en la investigación social desde los 
propios datos empíricos. Hemos conectado esta posición con un método general 
de análisis comparativo, distinto a los métodos más específicos de comparación 


hoy en uso, y con varios procedimientos concebidos para generar y construir 
teoría de base. 


Aunque nuestro énfasis está puesto en la generación de teoría sobre la 
verificación misma, hemos tomado especiales precauciones para no divorciar 
una de otra, ambas necesarias para la empresa científica. Aunque nuestro libro 
está destinado especialmente a sociólogos, creemos que puede ser de utilidad a 
cualquiera que esté interesado en el estudio de fenómenos sociales —política, 
educación, economía, u otros— especialmente si sus estudios están basados en 
datos cualitativos”. 


Las notas esenciales de la dimensión epistemológica de la tradición 
hermenéutica son fundamento, a su vez, para una lógica de investigación que 
enfatiza, la inducción, la generación de teoría, la comprensión, la fertilidad 
teórica, la subjetividad y el posicionamiento observacional. 


En primer lugar, el énfasis está puesto en la generación de esquemas 
conceptuales que describan e interpreten el fenómeno a estudiar. 


Desde la dimensión epistemológica de la tradición hermenéutica, la construcción 
del objeto científico, en términos de dichos esquemas conceptuales, prioriza la 
identificación de los significados que los actores les atribuyen a los fenómenos 
en estudio, a su vida cotidiana en situaciones de interacción social, en 
articulación con la interpretación del investigador. Este énfasis se apoya en uno 
de los supuestos básicos de este paradigma: el de la doble hermenéutica. 


Se trata de penetrar y aprehender los marcos de sentido ya constituidos por los 
actores sociales mismos, reinterpretándolos y reconstruyéndolos en los nuevos 
marcos de sentido que configuran los esquemas teóricos (Giddens, 1992). 


Implica considerar el continuo “deslizamiento” de los conceptos construidos a 
partir de su apropiación por parte de los propios actores. 


En segundo lugar, 


se enfatizan los procesos de raciocinio inductivo de 
abstracción creciente; se remarca el movimiento 
inductivo de elaboración de categorías de análisis en 
sucesivos niveles de abstracción para la generación de 
teoría, a partir de una base de información empírica. 


A diferencia del modo verificativo, aquí la intencionalidad no es obtener un 
juicio de valor universal (generalización estadística) sino procurar la 
construcción de esquemas conceptuales de fertilidad teórica, que sean nutrientes 
de nuevas descripciones e interpretaciones en otras realidades empíricas. Así se 
pone en acto la concepción del lugar de la teoría y de la empiria en la 
investigación. 


En los enfoques epistemológicos y metodológicos propios del positivismo, se 
asume una noción de teoría restringida a los cuerpos de teorías consolidadas en 
el campo académico y científico. Los enfoques menos convencionales agregan 
una noción más amplia de teoría que hace referencia a la manera de pensar que 
uno va construyendo sobre el mundo y la vida. Este es el caso de este modo de 
hacer ciencia, cuyo encuadre teórico asume como componentes tanto 
proposiciones de teorías consolidadas en el campo académico y científico como 
enunciados y conceptos según una noción más amplia de teoría. 


En este modo, el enmarcamiento funciona, ante todo, como una orientación 
teórica que facilita no tanto qué preguntar y qué observar, sino desde dónde 
comenzar a mirar la realidad para luego formular preguntas o realizar 
observaciones. Vale la pena reiterar que el énfasis no está puesto en la 
verificación de hipótesis ni en la medición de variables previamente 
determinadas, sino en la generación de esquemas teórico- conceptuales. 
Privilegia así la determinación de supuestos de anticipación de sentido para 
orientar el descubrimiento de esquemas conceptuales. 


La función de la teoría previa es orientadora en la búsqueda, en terreno, de la 
evidencia empírica que apoye la emergencia de nuevas preguntas y de nuevos 
conceptos que den cuenta de los significados que los actores atribuyen a los 
hechos de su entorno cotidiano a lo largo del proceso inductivo. 


La empiria es considerada como la principal nutriente para la generación de 
categorías que hagan comprensible la realidad que se quiere conocer, por lo que 
se incluyen pasos metodológicos de ida y vuelta entre la empiria y la teoría que 
remarca el proceso inductivo. Estos procesos metodológicos posibilitan la 
emergencia gradual de preguntas y de conceptos desde categorías cercanas al 
material empírico, hasta llegar a un grado más alto de abstracción. 


La función del trabajo en terreno es constituir la nutriente de la base empírica 
para la emergencia del concepto; por lo tanto, es una función amplia, una suerte 
de “caminar el campo, mirando y escuchando”. Como recaudo fundamental, se 
requiere no entrar a terreno tan munido de teoría previa que se corra el riesgo de 
no “ver” la realidad, en la medida que se tiene como finalidad el 
“descubrimiento” y no la “verificación” de las conceptualizaciones que se traen 
previamente a la entrada al campo. 


Remarcamos esto porque a menudo llegan a nuestras manos diseños de 
investigación o investigaciones finalizadas o en marcha, donde el investigador 
dice asumir un abordaje desde el modo de generación conceptual, pero la manera 
del tratamiento de su marco conceptual es predominantemente deductivo, 
aunque no mida variables ni trabaje con hipótesis de verificación, con lo cual 
anula toda posibilidad de descubrimiento de nuevas preguntas específicas y/o de 
categorías emergentes. 


Schatzman y Strauss nos ilustran ejemplificativamente a este respecto: 


“Con un presupuesto general sobre la existencia de diferentes filosofías de 
tratamiento en el hospital, nos propusimos descubrir cómo los profesionales del 
hospital se manejaban para organizar y llevar a cabo sus respectivas y colectivas 
tareas. Naturalmente, como científicos sociales estábamos preparados para 
encontrar que este orden social estaba gobernado principalmente por reglas y 
normas. Sosteníamos este supuesto muy tentativamente para maximizar las 
posibilidades de descubrir un orden social desarrollado según diferentes líneas. 


Dada nuestra propia filosofía de investigación, dudábamos de hacer tempranos 
compromisos con conceptualizaciones acerca de la estructura de relaciones entre 
el personal del hospital, consecuentemente, nuestras primeras notas de campo 
eran en exceso ricas en detalladas viñetas de encuentros entre el personal de las 


diferentes escalas del hospital”. (El destacado es nuestro). (Schatzman y Strauss, 
1973: 77-80). 


En tercer lugar, se busca que dichos conceptos apoyen la comprensión del 
fenómeno social —y no su explicación causal— profundizando en la singularidad 
de los casos para descubrir la “caja negra” de los procesos sociales, ahondando 
en su especificidad. 


El énfasis está puesto en comprender**, si bien el significado de este término ha 
recibido y recibe diferentes acepciones, según la perspectiva donde se enmarca y 
sus alcances varían en distintos autores. 


Puede implicar: 


«Captar el significado, el sentido profundo que las personas y los grupos les 
atribuyen a sus acciones; 


«entender dichas acciones insertas en la trama histórica y dialéctica que da 
sentido a sus vidas, a sus luchas sociales; 


«identificar las fuerzas contradictorias, económicas, políticas y sociales que se 
entraman y se procesan en las historias de vida individual y social; 


«incluir un hecho en el movimiento histórico, político y social de su contexto. 


Comprender puede abarcar también la comprensión de estados psicológicos, la 
interpretación del marco de referencia del actor y del contexto de significados 
que afecta su vida; el acceso a las “reglas del juego” de la interacción social y 
del significado del lenguaje. 


Todo esto implica pensar en una dialéctica metodológica de interacción sujeto- 
objeto que permita la comprensión desde dentro de los fenómenos históricos, 
sociales y humanos. 


En cuarto lugar, la lógica de la investigación se orienta hacia una determinada 
relación sujeto-objeto que rompe con la distancia planteada en el modo 
verificativo. 


Para que el investigador pueda conocer los significados que los grupos sociales 
atribuyen a los objetos de su entorno cotidiano debe introducirse en los códigos 
culturales que rigen la vida cotidiana y en los sentimientos del investigado, para 
sentir lo que él siente. Se establece una relación de “internalidad” y de 
implicación. 


La subjetividad del investigador también deviene 
componente de la construcción del dato científico. 


En su momento, este paso de la distancia a la implicación generó una importante 
ruptura en el campo de las ciencias humanas que va mucho más allá de un mero 
cambio en las técnicas de investigación. 


En inglés se designa a esta postura del investigador con la palabra indwelling 
(Maykut y Morehouse, 1994: 25-40) que significa literalmente “vivir adentro 
de”, para hacer referencia al necesario posicionamiento de “meterse dentro” del 
objeto investigado para una comprensión profunda de la trama de significados 
con que estructura y otorga sentido a su realidad. Este “meterse dentro” supone 
un acto reflexivo por parte del investigador; un meterse y salir para la toma de 
distancia del pensar reflexivo y científico. 


Supone la aceptación de la implicación, a partir de la cual el sujeto investigador 
reconoce su involucramiento en la vida del investigado. 


Se pueden distinguir, al menos, tres niveles de implicación: 


«el nivel psico-afectivo , en tanto en esa relación el objeto interpela los 
fundamentos más profundos de la personalidad del investigador, su afectividad, 


etc.; 


«el nivel histórico-existencial , en tanto se ponen en juego sus hábitos adquiridos, 
sus esquemas de pensamiento y de percepción, ligados a su clase social y 
anclados históricamente, así como sus opciones respecto de la intencionalidad de 
su práctica; 


«el nivel estructural-profesional , en tanto compromete su actividad profesional, 
su trabajo, su posición en el campo (Barbier, 1977). 


Por último, queremos señalar la necesidad de diferenciar con claridad la teoría 
previa de punto de partida de aquella teoría que se va construyendo como 
resultado del proceso de investigación. 


B.3. Dimensión metodológica 


b.3.1. La formulación del problema: preguntas al objeto de investigación 


Se enuncia a través de preguntas como punto de partida, cuya función es orientar 
hacia el foco del objeto en estudio. Son preguntas generales pero orientadoras, 
que posibilitan la lógica del descubrimiento de categorías y de esquemas 
conceptuales. Deben ser preguntas que nos dan la flexibilidad y la libertad para 
explorar el fenómeno en profundidad. 


Se inicia con una pregunta amplia que se va focalizando a lo largo del trabajo en 


terreno. Las preguntas específicas emergen procesualmente de la dialéctica en 
espiral teoría/empiria (Glaser y Strauss, 1967). 


b.3.2. Los caminos previstos de acceso al conocimiento 


Se incluyen rigurosos pasos metodológicos de ida y vuelta entre la empiria y la 
teoría, que remarcan el proceso inductivo. 


La focalización del objeto y del problema, así como el trabajo en terreno, es 
orientada por la teoría, pero solo en términos de conceptos generales y de 
proposiciones amplias o supuestos de anticipación de sentido. Estos procesos 
metodológicos posibilitan la emergencia gradual de preguntas y de conceptos 
desde categorías cercanas al material empírico, hasta llegar a un alto grado de 
abstracción. 


La lógica de generación conceptual supone un rastreo previo de antecedentes 
pero se puede volver a ellos, cuando en el terreno aparecen conceptos 
emergentes que demandan ir a la información existente en las bibliotecas o por 
internet. 


La muestra consiste en una selección por procedimientos no estadísticos y 
probabilísticos de pocos casos —dado que no se pretende su generalización— 
según criterios fundamentados. 


Las técnicas para la obtención y el análisis de la información empírica, 
responden a la necesaria apertura y flexibilidad que posibilite este proceso de 
elaboración conceptual. El investigador se sumerge en el trabajo en terreno y va 
construyendo, en un movimiento en espiral —de la empiria a la teoría y de la 
teoría a la empiria—, sus categorías y proposiciones teóricas, de manera no lineal. 


Este movimiento demanda la combinación continua de obtención y análisis de 
información. Es incorrecto “esperar” a tener toda la masa de información —por 
ejemplo de una serie de entrevistas sobre historias de vida— para recién después 
analizarla —como si esas entrevistas fueran las respuestas de una encuesta de 
medición de variables—. 


A través de un riguroso y sistemático examen de los casos semejantes y 
diferentes que han sido analizados se busca desarrollar un esquema conceptual, 
una teoría comprensiva, en un interjuego constante entre categorías derivadas de 
la teoría pre-existente y la construcción de nuevas categorías emergentes. 


b.3.3. El tipo o naturaleza de los resultados que se busca obtener 


Procura la elaboración de conclusiones en términos de categorías teóricas y de 
relaciones entre categorías, en cuanto a esquemas conceptuales que den cuenta 
de fenómenos complejos y contradictorios. No se pretende que estos esquemas 
sean generalizables estadísticamente, sino que resulten fértiles teóricamente para 
describir e interpretar el caso en estudio, así como transferibles a otros casos que 
pueden ser analizados sobre la base de los nuevos esquemas conceptuales. 


b.3.4. El rol del investigador 


Supone el manejo de una serie de procedimientos metodológicos y de técnicas 
de trabajo cotidiano que faciliten la objetivación de la subjetividad por parte del 
investigador frente al objeto de investigación. Es necesario que permitan 
convertir su implicación en objeto de análisis, identificando sus componentes y 
su papel facilitador y/o inhibidor en el proceso de construcción de conocimiento. 
De esta manera la subjetividad del investigador también forma parte del proceso 
de construcción del objeto científico. 


b.3.5. La validación de los resultados obtenidos 


La validación está referida a la rigurosidad del proceso de construcción de los 
esquemas conceptuales y a su fertilidad teórica. Se trabaja entonces con 
procedimientos metodológicos focalizados en la descripción del proceso de 
construcción del objeto. Algunos de estos procedimientos metodológicos son: la 
saturación y la historia natural de la investigación!'. 
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SÍNTESIS 


PARADIGMA HERMENÉUTICO 


RELACIONES ENTRE LAS DIMENSIONES: 
EPISTEMOLÓGICA, LÓGICA Y METODOLÓGICA 


TRADICIÓN POSITIVISTA - MODO VERIFICATIVO 


DIMENSIÓN EPISTEMOLÓGICA DIMENSIÓN LÓGICA DIMENSIÓN METODOLÓGICA 


1- SOBRE LA NATURALEZA DE | > Los postulados que orien- | A) LA FORMULACIÓN DEL PRO- 


LA CIENCIA 


Superar la concepción de la 
ciencia social como una cien- 
cia natural. 

Se plantea una distinción 
entre ciencia natural y ciencia 
de la cultura. El mundo de la 
cultura y de la sociedad tiene 
una naturaleza propia distinta 
al mundo de los objetos fisi- 
cos. No se pretende explicar 
hechos sino comprender sig- 
nificado, Rechazo al monismo 
metodológico. 


SOBRE LA NATURALEZA DEL 
OBJETO 


Concibe al fenómeno social 
como una estructura de sig- 
nificados reconociendo la sin- 
gularidad de los fenómenos 
sociales. La sociedad es un per- 
manente constructo humano: 
se nutre por la producción e 
intercambio de acciones socia- 
les provistas de sentido. 


SOBRE LA PRODUCCIÓN DE 
CONOCIMIENTO 


Todo conocimiento es cons- 
truido socialmente. Las cien- 
cias sociales se ocupan de un 
universo que ya está consti- 
tuido dentro de marcos signi- 
ficados por los actores socia- 
les mismos y los reinterpreta 
según sus esquemas teóricos. 
La doble hermenéutica. Énfasis 
puesto en el descubrimiento e 
identificación de categorías. 


tan la dimensión lógica en 
la tradición hermenéutica se 
conceptualizan en términos 
de las dualidades enuncia- 
das en los “pares lógicos” 
siguientes: la inducción, 
la generación de teoría, la 
comprensión, la fertilidad 
teórica, la subjetividad y la 
contemplación. 


El objetivo científico se 
construye a través de los 
significados que los actores 
atribuyen a su vida cotidiana 
en situación de interacción 
social, en articulación con 
la interpretación del inves- 
tigador. 


Énfasis en el raciocinio 
inductivo o proceso de abs- 
tracción creciente. No se 
trabaja con variables deter- 
minadas previamente para 
medir y verificar. 


Función de la teoría previa, 
ser orientadora del descu- 
brimiento de categorías y 
esquemas conceptuales (tra- 
mas teóricas) que den cuenta 
de fenómenos dialécticos y 
contradictorios a lo largo del 
proceso inductivo. 


Función de la empiria: El 
terreno es la base empírica 
para la emergencia de con- 
ceptos que apoyen la com- 
prensión del hecho social. 


Se busca profundizar en la 
singularidad de los casos, no 
se busca la generalización 
estadística sino la fertilidad 


BLEMA: 


El problema científico se enun- 
cia a través de preguntas de 
punto de partida cuya función 
es orientar hacia el Foco del 
objeto. Son preguntas genera- 
les pero orientadoras: no todo 
vale. Son preguntas generales 
que posibilitan a su vez la 
lógica del descubrimiento de 
categorías y esquemas con- 
ceptuales. No son preguntas 
específicas sobre variables y 
sus relaciones hipotéticas. Las 
preguntas específicas emergen 
de la dialéctica en espiral teo- 
ría/empiria. 


B) LOS CAMINOS PREVISTOS DE 


ACCESO AL CONOCIMIENTO: 


La construcción del conoci- 
miento supone una trama de 
conceptos y de supuestos de 
anticipación de sentido que 
orientan al investigador en 
su trabajo en terreno. No son 
compromisos previos de la 
naturaleza de una variable, La 
función del terreno es servir de 
nutriente de conocimiento para 
la generación de nuevas pregun- 
tas y esquemas conceptuales. 


El proceso de raciocinio induc- 
tivo se realiza a través de rigu- 
rosos pasos metodológicos. No 
todo vale, 


Estos procesos metodológi- 
cos posibilitan la emergencia 
de preguntas y de conceptos 
desde categorías “pegadas” a la 
realidad hasta llegar a un alto 
grado de abstracción. 
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SOBRE LOS PROPÓSITOS 


Contra la preeminencia de la 
explicación, pone el énfasis en 
la comprensión de los fenó- 
menos sociales reconociendo 
la importancia de la subjetivi- 
dad en la construcción social 
de la realidad. No se preocupa 
por llegar a formular leyes 
generales sino por compren- 
der hechos particulares. 


SOBRE LA RELACIÓN SUJETO/ 
OBJETO 


El investigador social se pone 
en el lugar de los sujetos 
investigados. La investigación 
supone una inmersión subje- 
tiva para tratar de encontrar el 
signicado de la acción del otro, 


teórica de los conceptos para 
la comprensión de otras 
situaciones y casos. 


> Se asume la posibilidad de 
transferencia de esquemas 
conceptuales de validez com- 
prensiva para otras investi- 
gaciones. 


> Postura observacional. 


La muestra es una selección 
de pocos casos según criterios 
fundamentados. Se distinguen 
el muestreo intencional y el 
muestreo teórico, No se busca 
generalizar. 


El análisis de la información 
empírica no es lineal. Supone 
un movimiento en espiral 
de ida y vuelta de la teoría a 
la empiria y viceversa, que 
demanda la combinación 
contínua, de obtención y aná- 
lisis de información. Se basa 
en registros detallados donde 
también se describe la implica- 
ción del investigador frente a la 
realidad. Supone el inter juego 
constante entre categorías 
“derivadas” de la teoría pre- 
existente y la construcción de 
nuevas categorías emergentes. 
Es incorrecto “esperar” a tener 
toda la masa de información, 
por ejemplo de las historias 
de vida para recién analizarlas 
como si fueran las respuestas 
de una encuesta de medición 
de variables. 


C) LA NATURALEZA DE LOS 


RESULTADOS: 


Los resultados son esquemas 
conceptuales que buscan tener 
fertilidad “teórica” para inter- 
pretar otras realidades. 


D) ROL DEL INVESTIGADOR EN 


RELACIÓN A SU IMPLICACIÓN 
(INTERNALIDAD): 


En inglés se habla de una 
postura del investigador con 
la palabra “inderwelling”, que 
significa literalmente “vivir 
adentro de” para hacer refe- 
rencia al necesario posiciona- 
miento de “meterse dentro” 
del objeto investigado para una 
comprensión profunda de la 
trama de significados con que 
estructura y otorga sentido a su 
realidad. Este “meterse aden- 
tro” supone un acto reflexivo 
por parte del investigador; un 
meterse y salir para la toma de 


distancia del pensar reflexivo y 
cientifico. El investigador con- 
vierte su implicación en objeto 
de análisis. 


E) PROCESOS DE VALIDACIÓN: 


Se trabaja con nuevos procedi» 
mientos y espacios de validación 
localizados en la descripción 
del proceso de construcción del 
objeto en términos de esque- 
mas conceptuales, tales como 
la saturación, la historia natural 
dela investigación las instancia 
participativas de retroalimenta: 
cióncomo situaciones de“trian- 
gulación insitu”, los espacios de 
intervención y de transferencia, 


Ilustración de la función de la teoría 


y de la empiria en el modo de generación conceptual 


Ejemplificación 


Se presenta aquí la investigación Participación y Democratización en la escuela 
jujeña?*, 


Contexto de descubrimiento, situación problemática y 
focalización 


En 1993 se aprobó en nuestro país la Ley Federal de Educación que inició un 
proceso transformador de los sistemas educativos nacionales y provinciales. 


El discurso oficial pretendió hacer aparecer la implementación de la 
transformación como una construcción consensuada sin aparentes conflictos: 


“La transformación de un sistema requiere de la construcción de una nueva 
cultura organizacional; una sociedad, necesariamente, se conforma de una 
estructura y esta estructura manifiesta que la sociedad resolvió en su momento 
algún mecanismo de construcción del consenso (...). Esta construcción del 
consenso, en nuestra sociedad, está regulada por la Constitución nacional o 
provincial (...). La Ley Federal de Educación llega con la aprobación unánime 
del Senado y una abrumadora mayoría de diputados y es un proceso 
transformador el que impone en los marcos normativos de la Argentina en 
relación a la educación; contiene los objetivos que la sociedad le da”?”. 


Sin embargo, este consenso más que construido, fue impuesto. En la realidad, la 
nueva Ley y el proceso de transformación que ésta implicaba, generó en las 


instituciones escolares tensiones, conflictos y una crisis que se manifestó de 
diferentes maneras en cada una de ellas. 


Si bien distintos sectores docentes, y sociales y políticos en general, 
manifestaron su discrepancia con la Ley Federal, existía ya desde antes de 1993 
(por ejemplo, desde 1985 cuando sesionó el Congreso Pedagógico Nacional) un 
consenso sobre la necesidad de un cambio de nuestro sistema educativo y la 
revisión de lo estatuido hacía más de cien años por la Ley 1420 y las 
transformaciones que había sufrido, muchas de ellas impuestas por los gobiernos 
militares con una orientación autoritaria que negaba la posibilidad de que la 
escuela se conformara de acuerdo a un modelo afín a la constitución de una 
sociedad democrática. 


La necesidad de plantear un cambio o una transformación en educación no era 
una preocupación solo de los funcionarios de turno; buena parte de la sociedad 
requería un profundo debate a fin de reorientar las finalidades de la educación, 
sus políticas y arreglos institucionales en el marco de la sociedad actual. 


En este sentido, los sectores gremiales docentes de la provincia de Jujuy y de 
todo el país, dejaron en claro que su oposición a la sanción de la Ley 24.195 no 
era una Oposición al cambio. Reafirmaban la necesidad de revisar lo que se 
estaba haciendo y de enfrentar el desafío de construir el proyecto de país 
anhelado, como base para la construcción de verdaderos y válidos consensos. 
Pero, en la práctica, el consenso se redujo a un acatamiento llano de las clases 
dirigentes provinciales a las directivas emanadas del poder central nacional. 


En el marco de estas consideraciones nuestra situación problemática se fue 
centrando en el cuestionamiento al modelo de escuela propuesto por el modelo 
neoliberal asumido por tal Reforma Educativa en el sistema educativo jujeño. 


Para ello partimos de la enunciación de un modelo superador para una escuela 
popular, crítica y democrática —planteado como un tipo ideal desde una 
perspectiva hermenéutica— que tuviera privilegiadamente en cuenta que la 
escuela, en especial para los sectores populares, en tanto el espacio público sigue 
siendo y Cada vez más, 


“(...) el único y último referente para las comunidades, ya sea de demanda, de 
escucha, de reconocimiento, de asistencia, de distribución de aquellos saberes 


necesarios para ingresar al mundo del trabajo, etc. Frente a la ampliación y 
profundización de la pobreza, la escuela se encuentra allí, en las nuevas 
territorializaciones que produce la globalización y como contracara de la 
exclusión”. (SUTEBA, 2002). 


En este escenario, 


“(...) la escuela aparece como la institución del Estado donde intentar la 
enseñanza del lazo social que permita sostener al sistema democrático, cuando 
han desaparecido los componentes principales de integración social que 
representan el empleo y el salario”. (Carranza, 2003). 


Este modelo proponía la recuperación de tres funciones de la escuela (Pérez 
Gómez, 1997): 


*La escuela crítica de la injusticia 


Si bien la escuela no puede por sí sola modificar los factores y las situaciones 
estructurales existentes que determinan la desigualdad, 


“(...) sí puede (desde lo crítico y desde lo ético) generar una reflexión no 
naturalizada de la desigualdad y desarrollar experiencias institucionales donde 
prime la igualdad, la justicia y la democracia”. (Pérez Gómez, 1997). 


Expresar un malestar por la injusticia, no aceptarla como si fuera producto del 
orden natural de las cosas. 


*La escuela formadora para un trabajo digno 


Históricamente, la escuela de la modernidad educaba para la inclusión social, en 
lo fundamental, a través de formar a los sujetos para su inserción en el mundo 
del trabajo. 


Educar para el trabajo significa formar para el proceso de trabajo 
contemporáneo, pero según una estrategia que: 


- valorice el acceso igualitario al trabajo y a la movilidad social, 


- facilite visiones totalizadoras y sustantivas de la realidad concreta en la cual se 
inserta ese proceso de trabajo y 


- no reemplace una mirada crítica hacia él por una complaciente y adaptativa. 


*La escuela formadora de ciudadanos para una democracia real: protagonistas y 
activos 


La escuela debe cumplir un papel relevante en la formación de ciudadanos, 
sujetos políticos para una democracia sustantiva y plural que los requiere 
protagonistas activos y organizados: formar a gobernados que puedan ser 
gobernantes. 


Una escuela formadora de ciudadanía queda abarcada por dos objetivos 
fundamentales: 


- contribuir en el plano público al desarrollo de una cultura del discurso crítico 
sobre la realidad concreta; 


- socializar en los valores y las prácticas de la democracia en los ámbitos 
institucionales cotidianos que faciliten la participación activa y crítica y las 
experiencias de organización (Brunner, 1985). 


Recuperar como espacio la escuela formadora supone también luchar para que 
su cotidiano sea democrático: que priorice una pedagogía de la producción 
dialógica colectiva y la negociación cultural. 


“Se deben fortalecer los espacios y las prácticas democráticas institucionales, 
incluyendo la participación de los diversos actores en la toma de decisiones, y 
fortalecer la autonomía protagónica de la díada maestro/alumno. Debe facilitarse 
el desarrollo de experiencias alternativas de convivencia, que no se producen 
habitualmente en el espacio externo a la escuela”. (Carranza, 2003). 


El proceso de focalización desarrollado confirió al tratamiento de esta función 
un espacio fundamental en la definición del objeto problema, como veremos más 
adelante. 


En última instancia, nuestra preocupación era congruente con la expresada por 
Giroux acerca de la necesidad de pensar a la escuela como: 


“una esfera pública?*, que pueda contribuir a la reconstrucción de lo público 
como espacio público democrático: para ello debe ser recuperada como ámbito 
de discusión colectiva, de encuentro y articulación de actores sociales, de 
fortalecimiento de prácticas democráticas y de formación de protagonistas 
activos; solo así se podrá percibir como un espacio para el intercambio, la 
discusión y la articulación de intereses, que brinde una oportunidad real (no 
meramente simbólica) de participación”. (Sirvent, 1984). 


Diversos obstáculos se deben superar para ello: 


“(...) la uniformidad, el predominio de la disciplina formal, la autoridad 
arbitraria, la imposición de una cultura homogénea y abstracta, la proliferación 
de rituales carentes de sentido, el fortalecimiento del aprendizaje académico y 
disciplinar de conocimientos fragmentados, incluso memorístico y sin sentido, 
distanciado de los problemas reales (...) lógicamente ha provocado desidia y 
hasta fobia a la escuela y el aprendizaje”. (Pérez Gómez, 1999). 


OBJETO-PROBLEMA: 


Así se fue precisando el objeto de la investigación: las tensiones y limitaciones 
que presenta la participación y la democratización en diversas experiencias 
llevadas a cabo dentro del sistema educativo jujeño. 


¿Cuáles eran las tensiones y limitaciones que presentan en su cotidianeidad los 
procesos de participación y democratización en diversas experiencias escolares 
del sistema educativo jujeño? 


OBJETIVO: 


Conocer e interpretar las tensiones y limitaciones que presentan los procesos de 
participación y democratización en diversas experiencias escolares del sistema 
educativo jujeño. 


ENMARCAMIENTO: 


Nuestra preocupación teórica central se refirió a procesos de construcción de 
espacios de poder en las instituciones. En este sentido, cuando hablamos de 
participación estamos hablando de participación en la toma de decisiones. 


Consideramos que una institución es democrática cuando los actores que la 
componen pueden participar activamente en la selección, el diseño y la 
ejecución, seguimiento y evaluación autónomos de prácticas socio-escolares. 


A partir de esto, afirmamos que: 


*La institución escolar tiene su propia autonomía que se manifiesta en múltiples 
aspectos que rompen la aparente homogeneidad del sistema educativo y que 
suponen, ante todo, el reconocimiento de una heterogeneidad de prácticas que 
trascienden los componentes burocráticos y autoritarios de la organización 
escolar, que la singularizan y que ello permite poner la mirada en los docentes 
como actores sociales reales o potenciales . 


*Es pertinente centrar la discusión en los procesos de autonomía, participación y 
democratización a partir de la explicitación de nuestra concepción sobre las tres 
funciones principales que tendría que cumplir una escuela popular, crítica y 
democrática, privilegiando en este caso la consideración de la tercera función: la 
escuela formadora de ciudadanos para una democracia real: protagonistas y 
activos. 


Para ello, quisimos ver cómo se aprende la democracia en la práctica cotidiana 
institucional. Partimos proponiendo dos conceptos-guía en el enmarcamiento 
que, a modo de anticipaciones de sentido, orientaran el trabajo de campo y el 
análisis de algunos aspectos de las experiencias que se fueran relevando. Ellos 
expresaban, caleidoscópicamente, nuestra preocupación por la debilidad de lo 
democrático en las instituciones educativas. Estos conceptos-guía fueron: 


«Democratización aparente 


En las conclusiones de una investigación anterior nuestra (Rigal, 2000) se hizo 
referencia a la democratización aparente del sistema educativo jujeño y se 
derivaron una serie de consideraciones y anticipaciones que fueron retomadas en 
esta investigación. En este sentido, como ya hemos planteado, es necesario 
continuar la indagación sobre las innumerables razones propuestas para retardar 


O aligerar la democratización del sistema educativo y de la escuela, ámbitos 
concretos donde con mayor habitualidad y nitidez se observa una marcada 
distancia entre las enunciaciones discursivas y las prácticas cotidianas. 


La democratización aparente aparece caracterizada por el hiato existente entre lo 
que prescriben las normas institucionales y lo instituido en el cotidiano de la 
gestión. 


En este sentido, el caso del sistema educativo jujeño resultaba bien 
paradigmático: la ley provincial promovía la descentralización y la 
democratización; pero en la práctica esto no se daba porque las Delegaciones 
Regionales seguían siendo dependientes del poder central. Nunca se formalizó el 
proceso de elección de los representantes docentes de cada delegación provincial 
para integrar el Consejo Provincial de Educación, y tampoco se definieron los 
ámbitos de autonomía de las unidades y los actores dentro del marco de la 
descentralización democrática, formalmente propuesta. 


Afirmábamos: 


“(...) Por un lado, el peso inercial de la tradición burocrática y autoritaria en 
nuestro sistema educativo que, bueno es recordar, fue agravada por las 
experiencias políticas dictatoriales pero no nació con ellas; por el otro, la 
confusión semántica que se genera hoy con el juego de los términos 
descentralización y democratización. 


Aquella puede suponer a ésta, pero no necesariamente; además, esto se hace más 
patente en el caso del sistema educativo jujeño —como parece bien demostrado 
en el análisis de la normativa actual y su implementación: no solo se retacea la 
concreción de una estructura más democrática (con la incorporación de diversos 
actores de la comunidad educativa, empezando por los propios docentes) sino 
que -siguiendo una vez más los estilos de conducción nacional- se refuerza su 
centralismo”. 


* Democratización vaciada 


Como señala Martínez Bonafé (1998), la democracia es un concepto socialmente 
vaciado, que carece de presencia viva en el interior de las escuelas. No 
constituye para muchos de los actores un problema práctico en la escuela (es 
decir, no aparece como problema) donde a menudo se naturalizan formas 
autoritarias y rituales burocráticos alejados de tal democracia. 


En este sentido, parece necesario explicitar algunos puntos de partida para 
nuestra aproximación empírica: 


- nos interesó menos cómo funcionan las formas democráticas institucionales 
que el cómo se vive lo democrático, 


- coincidimos en que “la existencia de una estructura democrática es algo 
diferente de la existencia de un espíritu democrático” (Martínez Bonafé, 2002). 


Dos etapas en la investigación 


Partiendo de esta orientación teórica general nos interesaba: 


- sistematizar casos concretos de experiencias de participación y 
democratización dentro de los diversos niveles del sistema educativo jujeño, 


- realizar un estudio de caso. 


*Sistematización de experiencias 


Se pretendía analizar experiencias que, según los propios actores, incorporaban 
alguna innovación en lo que hace a propuestas de participación y 


democratización dentro de la institución educativa. 


Elección de las experiencias 


El equipo de investigación se centró en el relevamiento de experiencias en la 
Zona Sur de la Ciudad de San Salvador de Jujuy. 


Se seleccionaron experiencias desarrolladas en siete establecimientos. 


Estrategia metodológica adoptada 


La confección de memorias sobre las experiencias y las representaciones de los 
actores se hizo mediante la aplicación de instrumentos etnográficos: 


- entrevistas semiestructuradas individuales y grupales, 


- historias de vida institucional. 


Aportes para una interpretación de las experiencias 


En primer lugar, lo que surgió en forma inmediata y evidente era la relativa 
insularidad de las experiencias dentro del sistema educativo. No solo las 
relevadas en forma sistemática en las áreas seleccionadas, sino también aquellas, 
preliminares e incompletas, registradas en otras áreas. 


La evidencia es la misma: multiplicidad de prácticas —buena parte de ellas 


autogeneradas por los propios docentes como esfuerzos de “supervivencia 
profesional”— no solo no facilitadas, sino a menudo obstaculizadas por el sistema 
educativo, que oscilan permanentemente entre la difícil continuidad y el colapso 
Cercano. 


Es decir, una dificultad sistémica de acumulación, una fuerte tendencia a 
mantener o favorecer la atomización y el relativo aislamiento de las prácticas y a 
no estimular ni reconocer el protagonismo docente. 


A menudo, en la realidad cotidiana las propuestas de autonomía del docente y de 
la escuela son realmente experiencias de aislamiento y soledad. Aislamiento o 
soledad están en las antípodas de la autonomía: hablan más bien de esfuerzos 
individuales, de exigencias cuasi-voluntaristas. 


Autonomía supone, ante todo, un margen de libertad y creatividad acordado, 
reconocido y sancionado institucionalmente dentro de un marco contenedor. 


Es decir, un reconocimiento institucional, un "sentir a la experiencia como parte 
del sistema”, condición imprescindible para que éste pueda hacer su 
recuperación crítica. 


Al contrario, la indiferencia por parte de la conducción institucional hace que lo 
que sucede en la base del sistema —en términos innovadores— aparece 
disimulado, a lo sumo, a veces por un discurso basado en el “laissez faire”. Si 
bien este equipo de investigación partía de premisas teóricas que entienden a la 
participación y a la democratización en relación a la toma de decisiones, no se 
pretendió en un principio, explicitar esta postura, sino recoger aquellas 
experiencias que los propios actores consideraban de carácter participativo. 


En las experiencias relevadas, la participación aparecía mencionada en forma 
difusa y no necesariamente relacionada a la redistribución del poder en la toma 
de decisiones. 


Esto convalida la afirmación formulada por Fernández Enguita: 


“Participación es uno de esos términos remanidos, tan frecuente en el discurso 
sobre la educación que a fuerza de designarlo todo termina por significar nada”. 
(Fernández Enguita, 1992). 


En segundo lugar, ante la pregunta o el pedido a las instituciones sobre proyectos 
de participación que estuvieran ejecutando o hubieran desarrollado, se generaba 
una reflexión interna que llevaba al informante a repensar todo lo que se hacía en 
las escuelas y cuáles de todas esas acciones eran de carácter participativo y 
democrático, que de algún modo hacía surgir, inductivamente, el concepto que 
remite a Fernández Enguita. 


“(...) Ah!, si es sobre participación, entonces tienen que ser los trabajos que hace 
la escuela con la comunidad, es donde más se da eso”. 


“(...) Bueno, habría que ver qué les puede servir de todo lo que se hace. Yo les 
cuento más o menos lo que estamos haciendo y vemos cual proyecto es 
participativo”. 


Es notable que en el discurso de los docentes se reiteraba, numerosas veces, el 
reclamo a la participación, pero no se explicitaba casi nunca qué se quería decir 
con ello, cuáles eran los ámbitos donde se ejercía, quiénes y cómo podían 
ejercerla. 


“Con la educación cuando no estaba transformada un poco, los modelos de 
participación no se generaban”. 


“La escuela debe abrirse al contexto para que el contexto también pueda 
participar”. 


En tercer lugar, la presencia de la noción de democratización vaciada aparece 


claramente, por ejemplo, cuando muchos docentes que señalaban que el 
problema de la Reforma era que estaba mal implementada, manifestaban en 
forma simultánea una despreocupación por la inexistencia de espacios 
deliberativos; o, a lo sumo, la preocupación se reducía a las relaciones de 
autoridad entre profesores y alumnos, pero no al modo en que circula el 
conocimiento dentro de la escuela. 


En cuarto lugar (y aquí las respuestas se diversificaban), la participación parecía 
expresarse por la cantidad de participantes de un proyecto, por el trabajo con la 
comunidad que atiende la escuela, por las experiencias para resolver 
problemáticas específicas que requieren de una intervención inmediata. Pero un 
común denominador —afín al concepto de democratización vaciada— era que en 
general los informantes no registraban ni definían a las experiencias 
prioritariamente por su carácter participativo o democratizador, solo entraban a 
indagar en estas características frente a nuestro requerimiento. 


Estas evidencias empíricas que aportaba nuestra investigación, nos llevaron, a 
través de un proceso inductivo, a generar un concepto con alta validez 
interpretativa: democratización negada, que abarcaba aquellas prácticas 
democráticas que no tienen ningún grado de reconocimiento ni de 
institucionalización dentro del sistema, y que en algunos casos, ni siquiera son 
reconocidas como tales. 


«Estudio de caso 


Luego de concluido este relevamiento de experiencias y su correspondiente 
análisis —donde surgió a partir de la evidencia empírica, un nuevo concepto, 
democratización negada— se decidió avanzar en un estudio de caso para el cual 
se seleccionó la experiencia del Núcleo Interinstitucional Educativo del Sector 
Sur (NIES), teniendo especialmente en cuenta, tanto el tiempo que duró la 
experiencia como el hecho de la articulación entre establecimientos que ella 
supuso. 


Estrategia metodológica 


Se recurrió a: 


- informantes clave: participantes directos de la experiencia; supervisores; 
técnicos del Ministerio de Educación; 


- análisis de documentación referida a la experiencia. 


Caracterización de la experiencia (especificación del contexto de descubrimiento 
y de la situación problemática) 


Constitución del NIES 


Dentro del marco complejo que caracterizó a la Reforma Educativa, como se ha 
señalado, surgió en Jujuy el caso que analizamos acá. 


Fueron cuatro instituciones de la zona Sur de la ciudad de San Salvador de Jujuy 
que se sintieron movilizadas frente a un cambio tan profundo que las ubicaba 
como responsables directas de una propuesta —la implementación del Polimodal— 
que, según manifestaciones de sus representantes, les resultaba impuesta y, al 
menos parcialmente, ajena. 


Por tanto, hacia fines de 1994 algunos directivos de estas escuelas —que ya se 
venían reuniendo por distintos motivos— tomaron la iniciativa de autoconvocarse 
para trabajar nucleados, en forma colectiva y cooperativa, para enfrentar algunos 
de los desafíos propuestos por los nuevos marcos normativos educacionales. 


“(...) surge la idea de agruparnos porque se venía la transformación educativa y 
las escuelas no sabían qué hacer (...) al no saber qué hacer, nos juntamos, 
compartimos la problemática y acordamos que directivos y asesores 
contribuyeran a conformar un núcleo de instituciones educativas que pudiera 
afrontar la transformación educativa”. 


“La historia comienza con un grupo de directivos que nos reunimos y 
empezamos a charlar y a explicitar nuestros respectivos posicionamientos y 
problematizaciones ante la nueva situación”. 


“En realidad (...) nos dimos cuenta que esto es fundamental; estando unidos 
teníamos fuerza y podíamos generar este proceso (...). Teníamos que estar 
fuertes, nosotros individualmente y colectivamente (...) entonces empezamos 
con esta historia”. 


“En 1994 y 1995 el gran tema era cómo encarar la transformación educativa que 
se nos proponía. En nuestro caso, pensando en la transformación de la escuela 
media: [vimos la] necesidad de juntarnos para ver qué Polimodal queríamos para 
nuestros chicos”. 


“Las autoridades educativas no jugaron ningún papel activo. Los supervisores 
nos dijeron que si queríamos, nos reuniéramos”. 


Por tanto, este Núcleo surgió originalmente como una estrategia alternativa 
basada en la conformación de un nuevo modelo de servicio escolar. Un proyecto 
de articulación institucional autónoma cuya modalidad de organización y gestión 
asumiría las características de un Núcleo Interinstitucional, estructurado en Red, 
que subsidiariamente buscara instalar un espacio de participación y de 
democratización real en las escuelas involucradas. 


El Núcleo proponía la articulación de cuatro establecimientos educativos de 
Nivel Medio en la Zona Sur de San Salvador. 


Esta intención quedó expresada en los fundamentos del documento fundacional 
que elaboraron conjuntamente: 


“La sanción de la Ley 24.195 y de la Ley General de Educación de la Provincia 
se presentan como marco jurídico normativo adecuado para la construcción de 
estos nuevos escenarios, cuyos primeros pasos en lo concerniente al nivel medio 
ya se vienen dando y determinan las condiciones necesarias para que las actuales 
escuelas del nivel comiencen a idear prototipos de organización y gestión que 
faciliten en una realidad futura inmediata una Nueva Escuela acorde a los 
requerimientos del siglo XXI: esta idea es la que en la actualidad nos convoca 
(...). El presente estado de situación llevó a que un equipo de trabajo (...) se 
reuniera espontáneamente para idear una propuesta que resulte válida para el 
contexto en el que opera y que sea una alternativa de respuesta al reto de 
polimodalizar el nivel medio. La propuesta (...) es producto de una construcción 
colectiva y de una voluntad manifiesta de transformar nuestros servicios (...)”*, 


El NIES: propósitos y dinámica de funcionamiento 


Las cuatro escuelas que conformaron el NIES tenían un promedio de veinte años 
de gestión en la zona y nacieron para contener la expansión del nivel medio. 
Brindaban sus servicios en dos o tres turnos, con una oferta heterogénea de 
modalidades y especialidades: Bachillerato con orientaciones Docente, 
Biológica, Físico-Matemática, Comercial y Formación docente para el nivel 
primario. 


Llegaron a poseer una población estudiantil de casi 5000 y una planta de 
personal docente cercana a los 400. 


Predominaba un alumnado proveniente de familias de sectores populares 
afectados en diversa medida por la precariedad laboral, una relativa 
insatisfacción de necesidades básicas y un bajo protagonismo social y cultural; 
es decir, sujetos producto de los fenómenos de exclusión y desigualdad sociales 
acentuadas, uno de los rasgos propios del rostro social del modelo neoliberal 
(Rigal et al., 2000). 


Los responsables de estas cuatro instituciones —directivos y asesores 
pedagógicos— pretendían ocupar el espacio de autonomía que el proceso de 


Transformación Educativa generaba y propiciaba, al menos en la letra de la ley, 
y haciendo uso del mismo, generar un modelo de gestión y de servicio educativo 
acorde a la realidad en la que estaban insertas. Esto lo expresaron así en el 
documento de fundación del NIES: 


“(...) las instituciones (...) como un ámbito con capacidad de decisión para 
elaborar su propio proyecto educativo, construir su propia identidad a partir del 
conocimiento más cercano de las demandas sociales en las que opera; como un 
espacio con poder para organizar la oferta educativa, gestionar pedagógicamente 
la misma y combinar el uso de los recursos humanos, técnicos, físicos y 
financieros de acuerdo a las necesidades y oportunidades en función de su propio 
proyecto educativo, a partir de un mínimo de oferta socialmente justa sin la cual 
la escuela no puede funcionar. 


(...) El desafío no solo pasa por la implementación del 3” ciclo de la Educación 

General Básica y del Nivel Polimodal de educación, sino que se instala además, 
en el quehacer cotidiano de la institución, en su trama, en su lógica de operar, en 
definitiva en el modo de organizarse y gestionar el servicio(...)”?0, 


Como ya señalamos, el Núcleo subsidiariamente buscaba instalar un espacio de 
participación real. 


Participaban sus directivos y asesores pedagógicos, organizados en dos grupos 
diferenciales en cuanto a roles y funciones y, en consecuencia, en la distribución 
del poder: los directivos decidían propuestas de política educativa institucional y 
los asesores aportaban desde lo técnico, mediante el diseño de la planificación de 
las acciones a ejecutar. 


Para la toma de decisiones se procedía por consenso. No había votación y se 
procuraba consultar a todos los sectores de la comunidad educativa, incluso a los 
alumnos: en la práctica, esto se hizo solo en forma esporádica. 


“(...) La cuestión era colegiada; éramos cuatro directivos y tenía que haber 
consenso entre los cuatro. No se hacían votaciones. No, había consenso y había 


que tener fundamentos para hacer cada una de las cosas que se querían hacer o 
fundamentos para no hacerlas. 


También estaban el vice director, los preceptores, según los ámbitos con los que 
se trabajaba. Se consultaba con cada uno de ellos y después de consultados nos 
reuníamos nuevamente los directivos y tomábamos las decisiones”. 


“(...) Nosotros tirábamos la idea y ellos la analizaban y luego planteaban 
propuestas; se discutían las propuestas y la mejor para todos se aceptaba y se 
cumplía”. 


“Como decir, abrimos un espacio y nos dio frutos (...). Está la cuestión de la 
organización y la autonomía: era necesario que la gente fuera asumiendo roles 
con mayor protagonismo, porque creo que de un modo u otro seguimos 
reproduciendo las relaciones de mando y obediencia”. 


“Pero desde el inicio, no se amplió el protagonismo a todos”. 


Si bien la idea original era trabajar en un Núcleo, a través de escuelas en Red, no 
se negaba la heterogeneidad institucional existente; por el contrario, se reconocía 
la particular situación que cada escuela llevaba según cuales eran sus propias 
problemáticas. 


“Al interior de cada escuela había de todo: algunos con temor de que los 
directivos decidieran qué docente quedaba y qué no. En alguna institución se 
manifestaban tendencias endogámicas, resistencia a integrarse con otros 
docentes de otras escuelas. En otra había mucho lío interno; por lo tanto muchas 
de las reuniones Nies las usaban para hacer catarsis de los problemas internos. 
Había escuelas con falta de cohesión interna”. 


Esto se reflejaba no solo en cada escuela sino en cada uno de los gestores del 
proyecto que, dependiendo del carisma, conocimiento y poder en el grupo, los 
posicionaba en un lugar de poder diferente. 


Periodización del NIES 


Pudimos distinguir dos etapas en el proceso real seguido por el NIES a lo largo 
del tiempo —etapas que surgen de las afirmaciones de aquellos que vivieron la 
experiencia—: 


Primera etapa: protagonismo y participación (1994-1998) 


Luego de su constitución en 1994, su auge se manifestó entre 1996 y 1998. Del 
conjunto de estas actividades participó cerca de un 70% de los integrantes de las 
escuelas. El momento de mayor actividad y participación fue cuando se hizo la 
capacitación conjunta. Era un momento de mucha adhesión a la propuesta dentro 
de las instituciones. En esa etapa el equipo trabajaba como Animador. 


“(...) mucha adhesión en todo, alrededor de la propuesta. Es grande la adhesión 
y la asunción del proyecto (...) como hacerlo suyo (...) sentir esto de que 
compartíamos una misma problemática y que estábamos teniendo una 
concepción más clara de nuestro rol de docentes y de nuestro rol eminentemente 
social, no solamente como trabajadores de la tiza. Decisión de generar 
propuestas para animar a la comunidad (...) y sobre todo a los jóvenes”. 


“(...) en el año 1997 se hace la evaluación de lo positivo que fue trabajar en 
forma conjunta e inclusive hay momentos hasta de trascendencia nacional (...)”. 


“¿Qué pasaba con la participación de los maestros? Nosotros teníamos como 
tema la capacitación. Conseguimos juntarlos para discutir propuestas 
pedagógicas, y algunas jornadas de integración. Pero no se planteó su 
participación directa en las decisiones. Recién estábamos conociéndonos. El 
tema en el horizonte era la capacitación Queríamos generar nuestra propia 
capacitación y propuesta (...). Tomamos contacto con otras experiencias 
pedagógicas en Palpalá, Buenos Aires, etc. Pedíamos opinión a la Universidad, 
al gremio (Cedems). Hicimos numerosas consultas”. 


Segunda etapa 


desarticulación y extinción (1998-2000) 


Entre 1998 y el año 2000, por distintos motivos (reubicación del personal, 
licencias prolongadas por capacitación, etc.) el NIES dejó de tener la 
coordinación y presencia activa de aquellos fundadores que construyeron las 
bases metodológicas y pedagógicas de la propuesta. 


Hay consenso en que el desmembramiento del grupo original debilitó e hizo 
tambalear al NIES. 


“(...) Potenciar lo que realmente se tenía, eso fue lo que quedó en camino y esto 
tiene que ver mucho cuando las personas se vuelven protagonistas y cuando el 
proyecto recién está tomando cuerpo en forma comunitaria y las personas más 
fuertes del proyecto se retiran por diversos motivos (...) entonces se va 
desmembrando el grupo de directivos y asesores, gestores de esta idea (...) esto 
debilitó al NIES”. 


Así, a partir del año 1998 comenzó la Decadencia, que llevó a la progresiva 
extinción del Proyecto. Este recién se estaba institucionalizando cuando se 


retiraron sus protagonistas principales: se desmembró el equipo de directivos y 
asesores. 


Luego de la salida de los protagonistas más activos del equipo coordinador 
(fundamentalmente por asignación de nuevos destinos), los que quedaron, más 
allá de sus buenas intenciones carecían de autonomía, más bien estaban 
habituados a seguir los pasos de otros. 


La experiencia se burocratizó. Los que sucedieron al equipo original quedaron 
atrapados por la lógica burocrática del ministerio. 


El NIES representó una experiencia de participación de diversos actores dentro 
de las escuelas, aunque la inclusión de los niveles no directivos y de asesores fue 
parcial y con altibajos; también significó un avance en la autonomía 
institucional, en la medida que enfrentó la tendencia inercial centralista del 
sistema educativo provincial (ejemplo de logro en este campo fue la designación 
de un único Supervisor para las cuatro escuelas incorporadas al NIES). 


“El NIES dejó de existir formalmente en el [año] 2000. Ya no tenía fuerza e 
incidencia en sus últimos tiempos”. 


Quienes fueron en algún momento sus protagonistas tienen miradas 
contradictorias —no necesariamente contrapuestas entre sí— sobre las 
potencialidades de la experiencia: 


“Solo quedó el fantasma de lo que fue inicialmente: concluyó desnaturalizado, 
usado para generar proyectos individuales, desdibujados [en lo] colectivo y la 
forma cooperativa de construcción”. 


“Es una propuesta que hay que rescatar por los aportes que puede hacer en la 
concreción de transformaciones educativas con protagonismo docente y con 
trabajo articulado”. 


“Parece conveniente tratar de recuperarlo como experiencia y refundarlo. Pero 
no hacer como si el NIES existiera, porque no existe. Una de las cosas centrales 
a recuperar es el espíritu no individualista del NIES”. 


Y las miradas de estos protagonistas también son autocríticas: 


“Tuvimos alguna responsabilidad en no transmitir el mandato. Estábamos 
demasiado centrados en nosotros. Era un proyecto muy personalizado y con poca 
concreción cuando nos alejamos: lo que faltaba para poder concretar el 
Polimodal (...). Faltó claridad para eso. Era difícil llevar los sujetos a la realidad. 
Nos faltó tiempo, conocer más, alinear más a la gente abajo. Lo queríamos hacer 
a través de la capacitación docente (...)”. 


“No hubo una estrategia para incorporar activamente al conjunto de los docentes 
a la gestión del NIES”. 


“Como decir, abrimos un espacio y nos dio frutos (...). Está la cuestión de la 
organización y la autonomía: era necesario que la gente fuera asumiendo roles 
con mayor protagonismo, pero creo que de un modo u otro seguimos 
reproduciendo las relaciones de mando y obediencia”. 


Aportes para su interpretación 


Lo descriptivo 


Los elementos principales que parecen haber jugado como obstáculos para la 


supervivencia del NIES son: 


- el desmembramiento del equipo original, 
- la debilidad y carencia de autonomía de sus sucesores, 


- la falta de institucionalización del proyecto en el conjunto de los docentes al 
interior de cada escuela, 


- la situación interna débil y conflictiva de las mismas, 


- la falta de una política activa de apoyo por parte de las autoridades 
provinciales. 


Lo interpretativo 

El NIES fue básicamente un proyecto de articulación interinstitucional para la 
capacitación docente. Se estructuró a través de un acuerdo entre conducciones; y 
en la práctica su componente participativo-democrático fue implícito, no 
explícitamente buscado. 


Su Documento fundacional hablaba de 


“convocar (...) atodos los sectores sensibilizados (...)”. 


“garantizar la participación real”. 


Pero en la práctica fue elitista al interior de cada institución. 


Se conformó una estructura múltiple de participación elitizada: 


- Directivos que definían y decidían sobre políticas educativas institucionales. 
- Asesores que hacían aportes técnicos. 


- El resto de los miembros de la institución escolar eran sujetos de esporádicas 
consultas. 


Esta evidencia empírica nos permitió acuñar otro concepto: democracia elitizada, 
que sintetiza las dificultades de institucionalización de las experiencias para el 
conjunto de los actores de cada una de las instituciones educativas. 


En el caso estudiado, las prácticas de articulación y participación iniciadas y 
desarrolladas por los estamentos directivos poco se permearon al conjunto de la 
institución. Esto pareció deberse no tanto a limitaciones en la ejecución de la 
propuesta sino a una concepción elitista -muy habitual en el sistema educativo— 
que no consideraba necesario ni conveniente incorporar a la totalidad de los 
actores a los espacios de deliberación y decisión. 


Esta situación expresa una importante debilidad del proceso seguido por el 
NIES: no se llegó a institucionalizar la propuesta en el conjunto de los actores de 
los establecimientos. 


Se aprecia que al retirarse buena parte de los fundadores, prácticamente solo los 
que participaban en forma directa en la toma de decisiones de la propuesta — 
directivos y asesores pedagógicos— tenían claridad sobre los alcances y 
modalidades de las acciones, lo que no sucedía con quienes las ejecutaban, o sea 
el resto de la comunidad educativa. 


Pero también es cierto que los responsables originales —los fundadores— no 
fueron capaces de fortalecer a los que quedaron. El proyecto, como tal, parecía 
estar circunscripto a los integrantes del equipo coordinador y, en modo especial, 
a dos de ellos que tuvieron un peso casi excluyente en la gestación y desarrollo 
de la propuesta. 


Ejercieron consciente o inconscientemente, una reserva de poder que limitó en 
forma considerable las potencialidades de la experiencia y sus posibilidades de 


consolidación. 


No pudieron sustraerse a seguir reproduciendo una relación de mando y 
obediencia con un liderazgo intransferible. Se reforzó así la dependencia de los 
seguidores que no llegaron nunca a organizarse en forma autónoma. No se 
pudieron constituir en actores institucionales que participaran como 
protagonistas del proceso. 


En el horizonte original, nunca llegó a plantearse el tema de la participación 
directa de los docentes en las decisiones del cuerpo directivo. 


En la práctica resultó un proyecto que fomentó la participación en actividades 
pero no una participación en la construcción, consolidación y desarrollo del 
Núcleo. Es decir, no favoreció la autonomía. 


Visto desde el nivel del sistema educativo, el NIES supuso un avance en la 
democratización interinstitucional, pero no en la intrainstitucional. 


Reflexión metodológica final 


Este ejemplo nos permite recordar, además, que el objeto científico se construye; 
representa el primer grado de ruptura con los objetos preconstruidos por la 
sociología espontánea. 


Se manifiesta, por ejemplo, en la necesidad de encontrar denominaciones 
específicas que, aunque compuestas con palabras del vocabulario común, 
construyen nuevos objetos al establecer nuevas relaciones entre los aspectos de 
las cosas. En el caso de este ejemplo corresponde a las denominaciones 
democracia negada y democracia elitizada, afines con lo que Bourdieu, 
Chamboredon y Passeron denominan conceptos sistemáticos (1998: 53 y 54). 


SÍNTESIS DEL PROCESO DE GENERACIÓN CONCEPTUAL 


I. ORIENTACIONES TEÓRICAS 

[.1. Tipología de escuela popular, crítica y democrática 
* 3 funciones: 

o Crítica de la injusticia 

o Formadora para un trabajo digno 


o Formadora de ciudadanos para una democracia real (función privilegiada como 
orientación teórica) 


[.2. Debilidad de lo democrático en las instituciones educativas 
* Conceptos guía (aportados por otras investigaciones) 
o Democracia aparente 


o Democracia vaciada 


II. INMERSIÓN EN LA EMPIRIA 


+ Registro de contradicciones entre lo instituido (documentos fundacionales) y lo 
instituyente (las prácticas sociales emergentes) 


+ Representaciones de los actores (lo que sienten y comprenden) 


III. PROCESO DE ABSTRACCION CRECIENTE PARA LA GENERACION 
CONCEPTUAL 


111.1. 


a. (Expresiones de los entrevistados + Normativa institucional) 
b. Paso de abstracción creciente: 
o Desconocimiento de las experiencias por el Sistema Educativo 


o No se tiene en cuenta el componente participativo de los proyectos que ejecuta 
la escuela 


o No hay preocupación por generar participación al interior de la escuela; solo en 
la comunidad 


c. Concepto generado: Democratización negada 

111.2. 

a. (Expresiones de los entrevistados + Normativa institucional) 

b. Primer paso de abstracción creciente: 

o Necesidad de agruparse para proyectar 

o Iniciativa de los directivos 

o Creación de un ámbito para elaborar un proyecto educativo 

o Documento fundacional con propuesta de construcción colectiva 
c. Segundo paso de abstracción creciente: 


o Se busca y consigue adhesión de los maestros pero no su participación directa 
en las decisiones 


o Protagonismo excluyente de los directivos y reserva de poder 


o Concepto generado: Democratización elitizada 


C) Paradigma crítico 


C.1. Dimensión epistemológica 


c.1.1. Introducción 


El pensamiento crítico es un pensamiento de ruptura 
con el orden existente. Cuestiona, denuncia el orden 
existente por injusto, por generador de desigualdades 
y postula su superación. 


Detrás de cada marco crítico hay un boceto utópico. Lo utópico supone levantar 
la mirada por encima de lo que hoy es posible y proyectarse al más allá, a lo que 
no es (en este sentido propone superar el posicionamiento epistemológico del 
positivismo que pretende analizar los hechos tal cual son y dice que solo es lo 
que es inmediatamente captable por los sentidos). 


Como expresa Boaventura de Sousa Santos (1995) 


“(...) la utopía es la exploración de nuevas posibilidades y voluntades humanas, 
por vía de oposición de la imaginación a lo que existe, en nombre de algo mejor 
a lo que la humanidad tiene derecho a desear o luchar por ello”. 


En términos bien dialécticos, es una llamada de atención hacia lo que no existe, 
como contraparte integrante pero silenciada de lo que existe. Las bases del 


pensamiento crítico quedan definidas por Marx en su Tesis 11 sobre Feuerbach: 


“los filósofos se han limitado a interpretar el mundo de distintos modos; de lo 
que se trata es de transformarlo”. (Marx, 1969). 


Es decir, para Marx el verdadero pensamiento es el pensamiento crítico y su 
fuerza radica en no aceptar el mundo como es, en conocerlo para transformarlo. 
Por lo tanto el poder, lo fáctico (lo que es), lo ya constituido no es el límite de la 
acción. Es solo un punto real de partida (Feinmann, 1994). 
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Afirma Fals Borda: 


“El principio de la praxis original, llevado al campo del conocimiento como 
relaciones entre teoría y práctica, cristalizó en ocho de las once Tesis sobre 
Feuerbach, especialmente la segunda y la undécima. Estas Tesis pueden 
considerarse a nivel filosófico como la primera articulación formal del 
paradigma de la ciencia social crítica: la comprometida con la acción para 
transformar el mundo, en contraposición al paradigma positivista que interpreta 
la praxis como simple manipulación tecnológica y control racional de los 
procesos naturales y sociales”. 


La Segunda Tesis dice: 


“El problema de si puede atribuirse al pensamiento humano una verdad objetiva 
no es un problema teórico, sino un problema práctico. Es en la práctica donde el 
hombre debe demostrar la verdad, es decir, la realidad y el poder, la terrenalidad 
de su pensamiento. La disputa en torno a la realidad o irrealidad del pensamiento 
—aislado de la práctica— es un problema puramente escolástico”. (Fals Borda, 
1978: 223 y ss.). 
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Y recuerda la afirmación de Mao: 


“la validez del conocimiento se determina por los resultados objetivos de la 
práctica social y política y no mediante apreciaciones subjetivas”. (Mao Zedong, 
1978: 2-5). 


Este paradigma que reconoce la crucial influencia marxista, se nutre también de 
los aportes de la Escuela de Frankfurt generando una perspectiva dialéctico- 
hermenéutica que, 


parte del reconocimiento de la perspectiva 
hermenéutica y procura superarla asumiendo una 
concepción dialéctica de la realidad social y del 
proceso de producción de conocimiento. 
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En este sentido queremos señalar, coincidiendo con Mardones, que Marx 
originalmente “estuvo deslumbrado con el ideal de ciencia ofrecido por la física- 
matemática newtoniana: una explicación científica debiera proporcionar 
explicaciones causales” (Mardones, 1991: 319). De ahí la preocupación original 
de Marx por encontrar leyes universales que permitieran entender la dinámica de 
la sociedad. No obstante, posteriormente va a primar en él “una orientación más 
cercana a lo dialéctico-hermenéutico”. 


*La confrontación con el positivismo 


En relación al positivismo, afirma que genera una visión parcelada y 
unidimensional de la realidad social. Esta deja de ser una totalidad; su 
desmembramiento permite separarla y compartimentarla mediante la reificación 
de dimensiones solo analíticas (lo económico, lo político, lo educativo, lo 
cultural). De este modo se separa la realidad en múltiples categorías 
pretendidamente autónomas y específicas mediante las cuales se aíslan los 
elementos componentes de la totalidad social impidiendo su comprensión 
concreta —la descomposición significativa— como totalidad (Kosik, 1976). 


Como consecuencia lógica, la mayoría de las prácticas empíricas derivadas de 
supuestos positivistas restringieron en forma unilateral su visión del mundo 
social, al reducirlo exclusivamente a la dimensión de lo inmediatamente sensible 
(la observación-medición). 


En contraposición con el positivismo, afirma Adorno, a este respecto: 


“(...) no hay experimento capaz de probar fehacientemente la dependencia de 
todo fenómeno social respecto de la totalidad, en la medida en que el todo, que 
preforma los fenómenos tangibles, jamás resultará aprehensible mediante 
métodos particulares de ensayo (al estilo de las ciencias naturales). Y sin 
embargo, la dependencia del hecho o elemento social sometido a observación 
respecto de la estructura global tiene una validez mucho más real que la de tales 
o cuales datos verificados —aisladamente— de manera irrefutable y es, desde 
luego, todo menos una elucubración mental. Supone un pensamiento que, 
saturado de experiencia, apunta más allá de ella con el fin de comprenderla”. 


(Adorno, 1978). 
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Remarcando, podríamos decir que el concepto de “totalidad” que encierra la 
perspectiva de Adorno está implicando que el estudio de lo social “en pedacitos 
separados” —lo económico, lo político, lo educativo, lo cultural—- no llega a 
generar un conocimiento válido sobre el comportamiento de una sociedad en un 
contexto socio-histórico determinado. Solo es una visión parcial que no abarca el 
conjunto de todos los aspectos de la realidad. 


Por último, si bien Adorno acepta que la raíz fundamental del método científico 
es la razón crítica, confronta con el positivismo ya que: 


“Constituye a los hechos, a lo dado, como un criterio último de verdad. Se priva 
de esta manera a la sociología del momento hermenéutico de la anticipación. Sin 
anticipar un modelo de sociedad, que exprese el ansia emancipadora (...) no hay 
posibilidad de escapar del anillo mágico de la repetición de lo dado, ni dar 
cuenta del todo social que enmarca y da sentido a los hechos sociales concretos”. 
(Adorno, 1978). 


Más aún, 


“si la crítica no se convierte en crítica de la sociedad, sus conceptos no son 
verdaderos”. (Horkheimer, 1974: 223-272). 
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*La superación de la hermenéutica 


De lo hermenéutico la teoría crítica toma la preocupación por comprender el 
sentido de las acciones sociales tal como ese sentido es atribuido por los propios 
actores. 


Recordemos que comprender es básicamente una cuestión cultural- simbólica: 
entender el lenguaje de los otros como productor de sentido. 


Esta búsqueda de comprensión nos remite —como señalan los fenomenólogos— al 
estudio del mundo de sentido común, al mundo de la vida cotidiana (Schutz, 
1972). 


Pero, desde la vertiente crítico-dialéctica, Habermas afirma que el estudio de la 
actividad humana no puede ser solo hermenéutica. El sentido común 
desarrollado en la vida cotidiana —que es la base para la comprensión- es algo 
más que mera subjetividad. Está atravesado por mediaciones estructurales, 
económicas, sociales y culturales, que se manifiestan en lo ideológico (como 
representación del mundo). 


Es decir, la tesis de la universalidad de la hermenéutica solo podría sostenerse si 
las visiones y percepciones de las personas fueran totalmente transparentes para 
sí mismas, si no estuvieran atravesadas por vidrios oscuros (las mediaciones 
ideológicas) que surgen por su inserción estructural en lo económico, social y 
cultural (Habermas, 1973: 79-80). Por tanto, los métodos interpretativos no 
suministran una base adecuada para las ciencias sociales ya que pasan por alto 
que si bien los significados subjetivos caracterizan a la vida social, a la vez están 
condicionados por un contexto social, cultural y político que los distorsiona 
sistemáticamente. 


En otras palabras, la perspectiva crítico-dialéctica trata de potenciar al ser-sujeto 
como condición del pensar en un mundo donde el conocimiento está mediado 
por la experiencia del sujeto, y fundamentalmente, por las estructuras de poder 
de su contexto histórico, político, económico y social. 


Existe, según Habermas, un interés humano básico —el interés emancipatorio— 
ligado a la autonomía racional y la libertad que se traduce en exigir las 
condiciones intelectuales y materiales dentro de las cuales pueden darse 


comunicaciones e interacciones no alienadas. Este interés procura la 
autorreflexión y pugna por conducir al hombre a un ejercicio autónomo y libre 
de la razón, contra los condicionamientos propios de la dominación y la 
opresión, ya que no es posible la emancipación sin la transformación de las 
relaciones de poder (Habermas, 1977: 443-446; Carr y Kemmis, 1988: 147 a 
149). Como detallamos más adelante, tal interés es propio de las ciencias 
sociales. Bourdieu dice: 


“Lo que está en la mira, en la lucha sobre el significado del mundo social, es el 
poder sobre los esquemas y sistemas clasificatorios, que están en las bases de las 
representaciones de grupos, y por tanto de su movilización y desmovilización”. 
(Bourdieu, 1988). 


Como ilustración de estos posicionamientos tenemos los siguientes fragmentos: 


“Es el efecto del genocidio en nuestras mentes. (...) El terror no permite al ser 
humano adquirir conciencia de sí mismo (...) enmudece (...) aterra, y en ese 
sentido el nivel de percepción de la realidad está adecuado al miedo que 
produce, ver y decir cosas que no son toleradas por el Poder. Te divide la cabeza; 
no podés imaginar siquiera porque el imaginario viene de afuera y se mete en 
vos”?1, 


“El poder dominante se fue transformando en nuestro sentido común. Se volvió 
natural lo que debió escandalizarnos”?, 


Estas expresiones iluminan el peso de las estructuras de poder, sus componentes 
ideológicos y sus discursos hegemónicos que actúan, no solo inhibiendo o 
reprimiendo nuestras acciones, sino logrando que sus intereses se vayan 
transformando en nuestro sentido común. 
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Por tanto, 


si el sentido común está atravesado por estas 
mediaciones ideológicas, el conocimiento científico 
debe atravesar críticamente estos atravesamientos. 


Y lo hace en la medida que el pensamiento crítico los cuestiona y muestra cómo 
las autocomprensiones de los individuos, pueden estar formadas por creencias 
ilusorias, producto de estructuras sociales que están más allá del control del 
individuo (Giroux, 1992). 


De este modo, la Escuela de Frankfurt reivindica la meta del iluminismo: la 
razón debe contribuir a la libertad. Aquí se instala la idea del pensamiento crítico 
como pensamiento emancipador. Se afirma que el impulso crítico viene 
indefectiblemente unido a la resistencia contra toda rígida conformidad respecto 
de la opinión dominante. 


Su pretensión teórica es 


“(...) analizar críticamente la sociedad actual y formular una teoría de la 
sociedad que posibilite a la razón emancipadora las orientaciones para caminar 
hacia una sociedad más justa, humana y racional”. (Idem). 


Acá aparece un concepto central, razón emancipadora, contrapuesto al que se 
atribuye al positivismo: razón instrumental. 


La razón instrumental niega la negatividad. Esta es la función social de la 
ideología del positivismo: negar la facultad crítica de la razón permitiéndole solo 
Operar en el terreno de los hechos fácticos. O sea, le niega a la razón su momento 


crítico, desarrollando así una visión conservadora. 


La razón solo reconoce lo dado (lo que es) del hecho. Así se opone a la visión 
dialéctica acerca de que lo que es siempre debe ser criticado y puesto en tela de 
juicio para develar sus posibilidades intrínsecas (lo que no es). 


Lo que es, no es todo. Allí donde no se advierte el carácter procesual, dinámico, 
dialéctico de la realidad, cargado de potencialidades, se reduce la realidad a lo 
dado. En este sentido, el orden práctico existente es una posibilidad-negatividad 
que debe ser trascendido. 
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c.1.2. Nociones principales 


«La realidad social como totalidad concreta 


Frente a la concepción de la totalidad organicista, propia del positivismo 
durkheimniano, en el paradigma crítico surge el concepto de totalidad concreta, 
entendida como una totalidad sustantivamente dialéctica. Tengamos en cuenta 
que en Marx “la dialéctica es el método a través del cual la realidad se hace 
cognoscible. La categoría que utiliza la dialéctica para poder captar la realidad 
histórico-social es la “totalidad concreta””. Como observa Luckas, la sentencia 
de Marx “las relaciones de producción de toda sociedad constituyen un todo” es 
el punto de partida metódico y la clave misma del conocimiento histórico de las 
relaciones sociales (Alderete, 2013). 


Para entender mejor este concepto de totalidad concreta, conviene referirse a sus 
dimensiones componentes: 


- Contradicción dialéctica 


- Totalidad social 


«Contradicción dialéctica 


Es la noción molecular central. Habla de la unidad dinámica de opuestos. O sea, 
contradicción es fundamentalmente dinámica positividad-negatividad. Es la 
unidad desde donde pensar la realidad, que la podemos entender como un 
complejo de unidades contradictorias. Aplicado al campo de lo social, la 
contradicción supone conflicto, antagonismo, confrontación. Señala Adorno al 
respecto, 


“la sociedad es contradictoria y, sin embargo, determinable; racional e irracional 
a un tiempo; es sistema y es ruptura, naturaleza ciega y mediación por la 
conciencia. A ello debe inclinarse el proceder todo de la sociología”. (Adorno, 
1978). 


*Totalidad social 


Según Adorno la totalidad social no mantiene ninguna vida propia por encima de 
los componentes que aúna y de los que, en realidad, viene a constar. Pero cada 
uno de estos componentes solo puede ser entendido dentro y en relación con ese 
todo. Por tanto, esta noción de totalidad debe ser pensada, como un dispositivo 
epistemológico y teórico —no como una categoría ontológica— que permite 
pensar la realidad como una totalidad dialécticamente organizada. 


Es, por tanto, un recurso “que permite hacer visible aquellas mediaciones, 
interrelaciones e interdependencias que conforman las estructuras políticas y 
sociales” (Aronowitz y Giroux, 1991: 70). Supone la estructuración de las 
contradicciones y diferencias que en el campo social y político refieren a 
relaciones de dominación, de modo que permita el reconocimiento y la 
comprensión de los diversos elementos que constituyen esas estructuras. 


Entonces, si la realidad social es pensada como totalidad —un todo estructurado y 
dialéctico en vías de permanente transformación el conocimiento de la realidad 
solo se puede alcanzar mediante la descomposición significativa de ese todo, 
pero con un permanente volver a ese todo (Kosik, 1967). O sea que la noción de 
totalidad concreta, enmarcada en una lógica dialéctica, procede 
hermenéuticamente, es decir, la captación de sentido le es totalmente constitutiva 
(Habermas, 1973). 


Y tal noción de descomposición significativa supone —-según Kosik-— ir más allá 
del “mundo de la pseudoconcreción”, que es el campo en el que el sujeto ejerce 
su actividad práctica sensible y sobre cuya base surge la intuición práctica 
inmediata de la realidad (algo así como el sentido común) (Kosik, 1967). 


Para captar esa realidad como totalidad Marx apela a algunos conceptos 
totalizadores como Modo de Producción (unidad dialéctica infraestructura- 
superestructura) o Clase Social. Conceptos solo desagregables analíticamente 


para su conocimiento ya que: 


“El hombre no puede conocer el contexto de la realidad de otro modo más que 
separando y aislando los hechos del contexto y de todo conocimiento: la escisión 
del todo. El conocimiento es siempre una oscilación dialéctica entre los hechos y 
el contexto (totalidad); ahora bien, el centro mediador de esa oscilación es el 
método de investigación”. (Kosik, 1967). 


A este respecto, y para conferir mayor precisión epistemológica y lógica, afirma 
Schuster: 


“Toda investigación debe empezar por lo concreto, entendiendo por ello la 
consideración de una totalidad, no un mero dato empírico. 


Se trata de descubrir en esa totalidad qué es lo concreto, sus múltiples 
determinaciones, para llegar a formular enunciados generales que expliquen la 
realidad de la que hemos partido. Estos enunciados generales deben volver sobre 
el concreto inicial a confrontarse. Se debe, además, tratar de evitar confusiones y 
de considerar como concreto lo que no lo es. 


Así Marx nos dice, refiriéndose al método de la economía política, que los 
economistas burgueses solían comenzar sus estudios por la población, 
considerándola como lo más concreto y, sin embargo, es lo más abstracto, siendo 
las clases sociales que la integran, lo más concreto, pues las clases sociales son 
una totalidad rica en determinaciones, lo que permitirá descubrir los elementos 
que las constituyen —trabajo asalariado, capital- que a su vez suponen el cambio, 
la división del trabajo, los precios, es decir, se trata de ir llegando analíticamente 
a conceptos cada vez más simples. Se procede pues de la siguiente manera: se 
parte de lo concreto, considerado como una totalidad, se lo analiza para 
descubrir su contenido, en parte desplegándolo descriptivamente, apuntando a 
obtener elementos que permitan formular hipótesis y llegar a un plano de 
abstracción que permita reunir lo esencial de la realidad investigada. Luego se 
volverá, mediante una síntesis, a lo concreto que se nos mostrará ahora como 
una totalidad conocida”. (Schuster, 1982: 148-149)%, 


*La ciencia como momento de la praxis 


Praxis es un concepto dialéctico que remite a una acción social intencionalmente 
orientada a transformar la naturaleza (Markovic, 1972). 


Esta transformación puede ser de: 


- el entorno natural (la humanización de la naturaleza) 


- la organización social (la transformación de las condiciones sociales de la vida 
humana) 


- la conciencia y el pensamiento 


Solo se conoce en cuanto se crea y se transforma la realidad. De esta manera, 


conocer supone establecer una relación activa y 
transformadora con lo que se pretende conocer. 


Así, el punto de vista de la praxis como eje de la teoría del conocimiento de la 
realidad social, implica la determinación de la existencia humana como 
transformadora de la realidad. Concibe la construcción del conocimiento — 
estrictamente construcción social- desde la práctica social concreta e 
históricamente situada. Las escisiones sujeto-objeto, o teoría-práctica, quedan 
superadas: la noción de praxis las liga dialécticamente. 


La praxis supone pensamiento crítico: no aceptar el mundo como es; conocerlo 
para transformarlo. 


Por lo tanto, el poder, lo fáctico (lo que es), lo ya constituido no es el límite de la 
acción. Es solo un punto real de partida (Feinmann, 1994). 
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«Ciencia social y conciencia social 


A la vez, el interés que rige el conocimiento puede ser: 


- técnico: dirigido al control y al dominio. Es propio de las Ciencias naturales, 
empírico analíticas; 


- práctico: dirigido a procurar que se establezca una buena relación entre los 
dialogantes. Es propio de las Ciencias histórico hermenéuticas; 


- emancipatorio: dirigido a la autorreflexión para conducir al hombre a un 
ejercicio adulto de la razón, libre de la dependencia de los poderes hipostasiados. 
Es propio de las Ciencias sociales (Habermas, 1977: 443-446). 


Por lo tanto, desde esta perspectiva el propósito de las ciencias sociales —y por 
ende de la investigación científica de lo social- no es solo conocer sino también 
develar. 


La ciencia social surge entonces como conciencia social crítica, entendida la 
crítica no como destrucción o negación absoluta sino como superación a través 
del descubrimiento de límites, desenmascaramiento de todo lo que procura 
detener el desarrollo y fijar como inmutables formas transitorias existentes. 


Su tarea es producir saberes emancipatorios que 
aseguren autonomía racional y libertad. 


Debe contribuir a que los hombres conozcan y entiendan el proceso de 
transformación de la naturaleza (material y humana) en la medida que puedan 


Captarla en su concreción objetiva, despojada de las mediaciones ideológicas con 
las que aparece. 


Esto implica introducir explícitamente el tema de lo valorativo: la investigación 
social dirigida a favorecer prácticas transformadoras en una determinada 
dirección: 


- una sociedad más justa e igualitaria, 
- respeto de los derechos políticos y sociales, 
- autonomía de pensamiento y acción, 


- libertad de los sujetos. 


Sobre la base de la dimensión epistemológica y en camino hacia las dimensiones 
lógica y metodológica, nos preguntamos: 


¿Qué implica? ¿Qué significa emancipación? ¿Qué 
significa construir saberes emancipadores? 


C.2. Dimensión lógica 


La noción de praxis, en tanto concepto vertebral de la dimensión epistemológica 
del pensamiento crítico, asume que el ser humano solo conoce en cuanto crea y 
transforma la realidad. 


Este enunciado conlleva en sí mismo la ruptura de un posicionamiento 
meramente observacional tanto por parte del sujeto como del objeto de 
conocimiento. 


Concibe entonces la relación sujeto-objeto en el 
proceso de producción del conocimiento científico 
como una 


relación dialéctica de activa transformación mutua 
que presupone un compromiso activo del “objeto” de 
conocimiento en la construcción de conocimiento 
científico. 


Esto nos ubica en el campo de la ya mencionada ciencia emancipatoria que 
concibe al conocimiento científico como instrumento para una praxis social de 
transformación hacia una sociedad más justa. Es decir, procura construir un 
conocimiento sobre la realidad que pueda devenir en un instrumento de 
resistencia, de lucha y de poder. 


Además, el modo de praxis participativa introduce en el campo de la ciencia una 
nueva perspectiva: 


los resultados buscados incluyen el enriquecimiento y 
fortalecimiento de un conocimiento creativo, crítico y 
autónomo de los actores involucrados sobre la 
realidad circundante. 


En este sentido, en las acciones de la investigación de praxis participativa 
hablamos de conocimiento y no de información. Franco Ferrarotti señala: 


“(...) el monopolio del conocimiento no será ni siquiera rozado cuando sus 
detentores afirmen su disponibilidad para ofrecer, a quien las requiera, las cintas 
magnetofónicas de sus “bancos de datos” y garantizar el acceso a todas las 
informaciones que están en su poder. No se trata de eso (...). No se debería 
confundir el conocimiento con la suma de información (...). El monopolio del 
conocimiento no se refiere tanto a las informaciones específicas, más o menos 
fragmentarias, cuanto al aparato teórico-conceptual subyacente y a sus 
inevitables criterios selectivos”. 


Ya Abraham Moles hablaba en la década de 1960 de “cultura mosaico” para 
referirse a un modelo de sociedad donde se tiene mucha información —raudales 
de información en una sumatoria interminable, sin prioridad— pero se conoce 
poco. Es otra manifestación de la fragmentación, la fractura y la atomización que 
caracteriza a nuestra vida cotidiana en varios frentes que se refuerzan 
mutuamente, obstaculizando la objetivación y la comprensión de nuestra 
realidad cotidiana como totalidad compleja y contradictoria (Ferraroti, 1990). 


Por último, la Investigación de Praxis Participativa propone un 


proceso colectivo de construcción de 


conocimiento que enfrenta el desafío epistemológico 
de la articulación dialéctica entre el saber científico y 
el saber popular. 


(Sirvent y Rigal, 2012: 69). 


Para ello, las experiencias de este modo se apoyan en la noción de participación 
real entendida como la incidencia de la mayoría de la población en las decisiones 
que afectan su vida cotidiana. Esto implica el desarrollo de instancias, 
mecanismos y formas de trabajo que permitan a todas las personas involucradas 
participar en la toma de decisiones en los diversos momentos de la investigación. 


Hay tres notas que, a nuestro juicio, conforman la identidad del modo de praxis 
participativa en su dimensión lógica: 


-producción de conocimiento con intencionalidad transformadora (búsqueda, 
ruptura, cuestionamiento), 


-recuperación de la experiencia práctica de los sujetos involucrados, 


-producción colectiva, en el marco de un encuadre democrático. 


En términos generales podemos afirmar que estas acciones refieren a procesos 
de enseñanza y de aprendizaje grupales, para la producción, reelaboración y 
retroalimentación de conocimientos por el conjunto de los actores participantes 
de la investigación, fundamentalmente a partir de su confrontación con la 
práctica, en la búsqueda de su transformación. 


Estos procesos de enseñanza y de aprendizaje privilegian el establecimiento de 
relaciones simétricas, reconociéndose dentro de esta perspectiva la existencia de 
una heterogeneidad de integrantes y de diferentes roles y funciones. 


La confrontación con la práctica —o sea con la experiencia concreta de cada uno 
de los miembros— supone su reflexión crítica, encuadrada dentro de marcos que 
le proveen significados más complejos e inclusivos. 


A este proceso clave de reflexión crítica lo llamamos “objetivación”, entendido 
como el proceso de aprendizaje y de construcción de conocimiento a través del 
cual algunos aspectos de la realidad cotidiana de una población, se transforman 
en objeto de análisis, de estudio y de investigación (Sirvent, 2004). Dentro de 


este proceso de aprendizaje y conocimiento se profundiza la confrontación de 
fuentes de información, saberes, teorías del conocimiento cotidiano y del 
conocimiento científico. 


De modo más específico, entendemos que el modo de praxis participativa 
supone una investigación social científica con base empírica, realizada con una 
preocupación transformadora —esto nos remite a la noción de praxis— en la que 
investigadores y participantes de una determinada situación problemática se 
comunican y articulan de modo cooperativo, para avanzar en el conocimiento 
crítico de una determinada realidad y proponer cursos de acción transformadora. 


El Simposio Mundial sobre Investigación Activa y Análisis Científico, 
organizado y presidido por Orlando Fals Borda, que se realizara en Cartagena, 
Colombia, en abril de 1977, marcó, a nuestro juicio, un hito fundamental en la 
conformación de una propuesta científica superadora de los modos tradicionales 
de hacer ciencia de lo social. Desde un posicionamiento explícito en el marco de 
una ciencia social crítica, no solo encarnó y promovió una ruptura 
epistemológica, sino también una ruptura política en el campo, superando formas 
ficticiamente objetivas y neutrales al reconocer que 


“siendo la ciencia y la investigación actividades de una profunda naturaleza 
social, no podemos analizarlas como fenómenos aislados de este contexto; por el 
contrario, es necesario recordar que ante determinadas condiciones históricas 
ciertas clases y sectores sociales necesitan, ya Sea para mantener su poder y 
dominación o para superar una situación de explotación y dependencia que los 
afecta, un tipo de conocimiento que facilite y esclarezca su práctica política”. 
(Rigal, 1978: 379). 


Orlando Fals Borda consideraba que la Investigación Acción era la consecuencia 
O la respuesta a condiciones objetivas de América Latina, cuya transformación 
implicaría la alteración de su sentido”. 


Como expresaron diversas ponencias presentadas al Simposio de Cartagena, se 
fueron perfilando entonces —dentro de la denominación genérica de 
Investigación Acción Participativa— un conjunto de esfuerzos epistemológicos, 


teóricos, lógicos y metodológicos que a lo largo del tiempo generaron profundas 
y relevantes búsquedas y debates, 


Dentro de este marco, los postulados centrales de nuestra concepción del modo 
de praxis participativa suponen rupturas importantes en relación con los modos 
de hacer ciencia de lo social presentados anteriormente, y que se manifiesta 
tributaria de: 


-la perspectiva política señalada por Fals Borda en sus reflexiones sobre la 
Investigación militante y la necesaria recuperación de la cultura y la ciencia 
populares (Fals Borda, 2009); 


-las elaboraciones gramscianas sobre el sentido común, el núcleo de buen 
sentido y la filosofía de la praxis (Rigal, 2011); 


-la tradición de la educación popular latinoamericana; 


-la noción de interés emancipatorio y la concepción habermasiana de las ciencias 
sociales. 


En los primeros trabajos de Fals Borda ya se hallaba la postura de integrar a los 
sectores populares en la determinación de los contenidos de la investigación y de 
incorporarlos en calidad de actores del proceso. 


Estas rupturas, en sus aspectos lógicos, se manifiestan en la triada Investigación 
- Participación - Educación Popular que marca los aspectos distintivos de la 
Investigación de Praxis Participativa tal como lo ilustra el gráfico siguiente: 


Investigación 


Porque es una 
práctica científica 
que busca generar 
conocimiento y 
debe respetar las 
caracteristicas 
vertebrales de dicha 
práctica, 


INVESTIGACIÓN 
PARTICIPATIVA 


Educación popular 


Los procesos investigativos y 
participativos se desenvuelven 
constituyendo una trama con pro: 
cesos educativos de aprendizajes 
individuales y grupales donde el 
investigador juega un doble rol: el 
de investigador y el de educador 
popular. Esto representa el desafio 
de facilitar la apropiación de los 
conocimientos e instrumentos de 
la investigación social mediante el 
trabajo con metodologías propias 
de la educación popular. De lo 
contrario, la participación en la 
investigación es generar la ilusión 
de una participación inexistente, 


Participación 
Porque persigue la par- 
ticipación real del grupo 
de población estudiado 
en la toma de decisiones 
de la investigación y por 
tanto en la construcción 
colectiva del conoci- 
miento. Esto implica 
el desafio de manejar 
los conocimientos 
base que aseguren una 
participación real y no 
un engaño o un como si 
de la participación. 


Es fundamental señalar el papel clave de la Educación Popular en América 
Latina. 


Desde nuestra perspectiva concebimos a la Investigación de Praxis Participativa, 
en un enmarcamiento de educación popular, como instrumento enriquecedor de 
la capacidad de la población para una participación real en los hechos que 
afectan su vida cotidiana. 


La educación popular en sus conceptualizaciones y realizaciones ha tenido una 
larga historia en América Latina. En los inicios de la década de 1960 se van 
conformando —en el caso de Argentina y Brasil- los primeros cuadros de base en 
educación popular de adultos. En Argentina se inician también experiencias y 
seminarios de formación en el campo de la educación popular de adultos, 
organizados por el Departamento de Extensión Universitaria de la Universidad 
de Buenos Aires que sostenían ideas y postulados de la educación popular 
apoyados en las mismas nutrientes que los historiadores brasileños le reconocen 
al pensamiento de Paulo Freire: el grupo de Pueblo y Cultura de Francia. 


En el mismo momento Paulo Freire implementaba en el trabajo con grupos 
sometidos de la sociedad, prácticas educativas dirigidas a colocar el potencial 
liberador del conocimiento y la actividad científica al servicio de sus intereses y 
necesidades. 


Las raíces que están en la educación popular de tradición freireana rescatan la 
importancia y singularidad de las culturas populares y del conocimiento de 
sentido común y la necesidad de producción colectiva de conocimiento crítico a 
partir de ellos —-mediante la incorporación de propuestas dialógicas de enseñanza 
aprendizaje— que permita superar las relaciones de dominación y opresión en la 
vida social (Thiollent, 1985; Rigal, 1996; Rodríguez Brandao, 1984); que 
otorgue voz a los que la tienen socialmente limitada, descalificada o reprimida, 
que genere un intercambio entre sujetos que se reconocen a sí mismos y 
reconocen a los otros como diferentes, pero desde una relación horizontal. 


Incorpora como nociones centrales la concientización crítica —recalcando 
especialmente su componente de enseñanza aprendizaje— y la constitución o 
fortalecimiento de la organización social, con actores sociales protagonistas, 
como vía para incrementar su poder en una sociedad democrática (Sirvent y 
Rigal, 2012; Sirvent, 2018; Torres, 1988; Freire, 1996). 


Esta expresión de la importancia de los procesos de enseñanza y aprendizaje 
colectivos se expresa en el gráfico anterior y en el enunciado siguiente: 


Participación sin conocimiento facilita la 
manipulación y el engaño de una participación 
inexistente. 


C.2.1. Primera ruptura 


Las relaciones de “externalidad” y de “internalidad” que mencionamos como 
postulados de las lógicas de los modos de operar verificativo y de generación 
conceptual respectivamente, comparten una característica en común: la postura 
observacional frente al objeto. 


Por el contrario, reiteramos que el modo de praxis participativa, sustentándose 
epistemológicamente en la tradición de la teoría social crítica, rompe con esta 
postura para asumir un propósito de emancipación como postulado de una lógica 
de investigación, que apunta a generar procesos de aprendizaje y de conciencia 
crítica por parte del “objeto”, a través de su participación en la construcción 
colectiva de conocimiento científico. 


¿De qué se habla cuando se hace referencia al proceso de emancipación y 
transformación social? No se trata de enunciados abstractos sino de su puesta en 
acto como objetivo político de la Investigación de Praxis Participativa, como 
espacio de lucha para sacarse de encima y también sacarse de adentro un algo 
que impide ser libre y actuar en consecuencia. 


Implica una confrontación contra una dominación. 


Este postulado, referido a los propósitos del conocimiento, expresa también una 
intencionalidad política; una opción de trabajo junto a los grupos o clases 
sociales dominados, conducente a fortalecer su organización y su capacidad de 
participación real en las decisiones que afectan su vida cotidiana y a incrementar 
así su condición de protagonistas activos de su historia. 


C.2.2. Segunda ruptura 


El modo de praxis participativa busca 


transformar el tradicional objeto de investigación en 
ciencias sociales (individuos o grupos meros 
proveedores de información) en el sujeto-reflexivo de 
un proceso de conocimiento de su realidad cotidiana, 
convertida en objeto de análisis, que genere un estilo 
de trabajo que permita la participación real en la 
investigación de todas las personas implicadas. 


Así se desmarca sustancialmente de aquella investigación convencional que 
pretende, en nombre de la objetividad, que las respuestas de las personas 
interrogadas sean emitidas sin efecto de aprendizaje. 


Por el contrario, si fuera aprovechada la capacidad de aprendizaje permitiría 
superar el carácter individualista y estereotipado de las respuestas y producir un 
conocimiento más trabajado, rico y significativo, orientado en función de las 
condiciones de la acción. Es decir, aquí los sujetos desempeñan un rol activo, 
tanto en la producción como en la transmisión de conocimiento. En la base de 


esta afirmación reside el principio de que la investigación no debe ser un área 
restringida a unos pocos, sino que, por el contrario, todos pueden desarrollar la 
capacidad de investigar sobre el quehacer cotidiano y manejar los recursos para 
abordarlo científicamente. 


C.2.3. Tercera ruptura 


El modo de praxis participativa pone especial énfasis en procesos colectivos de 
producción de conocimiento que envuelven, en una misma práctica, a 
investigadores y participantes de experiencias. En este sentido, es una estrategia 
de investigación que articula diversas técnicas con las que establece una 
estructura colectiva, participativa y activa en la obtención y elaboración 
significativa de la información y del conocimiento. 


Se basa en una forma de raciocinio no individual sino comunicativo, interactivo. 
Pone énfasis en la consideración de lo argumentativo, los razonamientos 
elaborados en situaciones de discusión (que los griegos llamaban dialéctica). 


Los aspectos argumentativos son tenidos en cuenta y articulados en situación de 
discusión (diálogo) entre investigadores y participantes. La idea es que se 
articulen consensos y disensos polémicos. En este sentido el diálogo es también 
confrontación y supone negociación cultural, lo que refuerza la construcción 
dialéctica del saber a partir de la complementariedad en tensión permanente de 
diversos saberes (el saber técnico, el saber cotidiano) pero procesada desde una 
perspectiva crítica como instancia superadora de conocimientos preexistentes. 


El modo de praxis participativa supone —en la medida 
que propone una cierta circularidad en la relación 
sujeto/objeto-la conformación de ámbitos grupales 
cuya finalidad es la producción de conocimiento 
nuevo. 


Es decir, valoriza la palabra de todos los sujetos involucrados como actores y 
desde allí recupera sus saberes, conocimientos y marcos referenciales, para 
superarlos como producto colectivo de la investigación. 


A continuación se muestra, como ejemplo, una sistematización, elaborada por el 
equipo investigador”, de los distintos aspectos identificados en la situación 
problemática por los participantes —referentes barriales y vecinos— a partir de un 
trabajo colectivo. 


Descripción colectiva de la Situación Problemática conducente 
a la definición del foco de la IAP 


Muy baja calidad en escuelas del 
sur y de la CABA 


Crear espacio de 
diálogo y negociación 


Los chicos pobres se van de las 
escuelas públicas 
Articular políticas 


DETERIORO DE educativas locales 


LA ESCUELA PÚBLICA Dejan pasar de año a los chicos sin 


los conocimientos correspondientes 


Las maestras son poco exigentes 
Crear COMUNIDAD 
Los chicos no llegan a adquirir los EDUCATIVA 


conocimientos básicos y necesarios 


Mediar las escuelas 


No hay espacios de diálogo entre desde las organizaciones 


la escuela y la comunidad 


Los espacios de diálogo son vistos IA 
como una carga por los directivos Org. “exigir” a directivos 
que aumenten calidad 


DEMANDA POR 
EDUCACIÓN 


No hay demanda de los padres 
vs 


Los padres demandan mayor 
calidad educativa do qn as 


derecho a mejor ed. 


Los chicos pasan por varias 


suplentes Que la gente del barrio 


transite/ocupe los 
Los docentes toman los cargos espacios 
y piden licencia 


AUSENTISMO 
DOCENTE 


“Exigir” calidad al Estado 


CALIDAD Y POBREZA EDUCATIVA 


DOCENTE No tienen herramientas para tra- 
bajar con sectores marginados “Trabajar de maneras 
diferentes en el aula 


Hay desfinanciamiento 
vs 

Hay una mala inversión: se pagan Padres y alumnos “exigi 

materiales y no recursos humanos que no falten docentes 


PROBLEMAS CON EL 
FINANCIAMIENTO 


Los chicos no tienen interés, “van Investigar qué proble- 


MOTIVACIÓN E porque los mandan” mas no pueden resolver 


INTERÉS POR 
ESTUDIAR DE 
LOS ADOLESCENTES 


+ 
Los chicos van siempre cuando 


pueden trabajar sobre otros intereses Trabajar Soc. y org. 


Establecer qué pueden 
hacer org. Qué evaluar 
Necesidad de formarse en todo 


epucación | [tipo de oficios 


Y TRABAJO Generar propuestas 


Con una formación de calidad integrando educación 


FORMACIÓN | Capacitación muy pobre 


Frente a esta sistematización, el grupo barrial participante quedó impactado al 
objetivar y descubrir la amplitud y riqueza de sus opiniones y aportes. 


Estrictamente, en el proceso de producción grupal que se genera, el investigador 
se ubica en el lugar de coordinador del grupo. 


Este proceso de producción supone una estructura de aprendizaje conjunto 
(Thiollent, 1985). 


AAA AAA AAA AAA AAA AAA 


Dice Tilt Socio economia radicado 


en Brasil estudioso detemas ale como desarollo loca 


| mem desuso Lis reveses en 
pegao 


Sigue la línea de Dewey, Dumazedier y Freire sobre el aprendizaje orientado a 
determinados fines, basado en la experiencia. Un aprendizaje transformador (a 
diferencia de la investigación tradicional) donde no solo aprende el investigador 
sino el conjunto de los involucrados*, 


La participación real del objeto de estudio en la toma de decisiones del proceso 
investigativo y en la construcción del conocimiento científico, demanda la 
apropiación —por parte del grupo implicado— de los conocimientos e 
instrumentos básicos del quehacer científico. 


Los procesos investigativos y participativos se desenvuelven constituyendo una 
íntima trama teórica y práctica con procesos educativos de aprendizajes grupales 
e individuales donde el investigador juega un doble rol: el de investigador y el de 
educador popular. Cobra especial relevancia su contribución a la organización y 
sistematización de los datos y propuestas y a la elaboración de categorías de 
análisis e interpretación de la realidad concreta. 


“La investigación participativa puede ser entendida como un repertorio múltiple 
y diferenciado de experiencias de creación colectiva de conocimientos 
destinadas a superar la oposición sujeto/objeto al interior de procesos que 
generan saberes a través de una secuencia de acciones que aspiran a generar 
transformaciones a partir, también, de esos conocimientos. (...) Una múltiple red 
entre personas, que en cambio de establecer jerarquías de acuerdo con patrones 
consagrados de ideas preconcebidas sobre el conocimiento y su valor, las 
involucra en el mismo y amplio ejercicio de construir saberes a partir de la idea 
tan simple y tan olvidada de que cualquier ser humano es, por sí mismo, una 
fuente original e insustituible de saber”. (Brandao y Streck, 2006). 


> CarlosRodrigues Brandao (Ride fnciro1940) Anto 
Y logoy educador popular. klaro deu vi enseñen 
uieidadesen Bay Era Eto de vaio bros 
lares de lanropolgí oia, imestigain soci 
Py uc, melo ambient Ntra, Pot incansable 


Defensor de na Universiada! pued, 


C.3. Dimensión metodológica 


C.3.1. La formulación del problema: preguntas al objeto de investigación 


El objeto de investigación también tiene su origen en la problematización de la 
realidad; solo que esta problematización es la resultante de una producción 
colectiva de todos los actores involucrados. 


c.3.2. Los caminos previstos de acceso al conocimiento 


En cuanto al “amasado” teoría/empiria, cobra importancia clave la construcción 
colectiva del conocimiento que enfrenta el desafío epistemológico de la 
articulación saber científico/saber cotidiano y del desarrollo de un proceso 
colectivo de teorización que incluye la dialéctica, entre la teoría “académica” y 
la teoría como componente del sentido común. 


Este “amasado” implica: 


-producción de conocimiento con intencionalidad transformadora (búsqueda, 
ruptura, cuestionamiento); 


-recuperación de la experiencia práctica de los sujetos involucrados en la 
producción colectiva; 


-objetivación de la realidad cotidiana por parte de los actores involucrados en la 
investigación. 


Este último proceso abarca tres aspectos: 


-objetivación del entorno cotidiano, 
-objetivación del proceso de investigación y su papel en él, 


-objetivación de la imagen de sí mismo y de su papel en la comunidad. 


A continuación se muestra una ilustración de las apreciaciones de los 
participantes sobre sus experiencias de construcción colectiva y de 
objetivación?”: 


VALIDACIÓN DE LA JAP 


' Conla experiencia (... fuimos formándonos no como investi 
gadores profesionales, sino que hemos aprendido a investigar 


Vecino integrante del CPM, 
Reunión de preparación del viaje, 05/06/09 


Bueno, nosotros no nos creemos investigadores en el sentido de ustedes, 
por ejemplo. Ustedes investigan por profesión, digamos. Nosotros lo hacemos 
como una necesidad, para desarrollar el trabajo. Es más intuitivo, Pero, si no 
se estructura bien, sin un encuadre, lo que nosotros contamos es anecdótico. 


(..] Por ahfes muy interesante ver cómo, a partir de algo que nosotros 
rescatamos, hay distintas herramientas; codificar de determinadas maneras 
y sintetizar 


Referente barrial CPMV 


Las técnicas para la obtención y análisis de información empírica requieren la 
introducción de instancias colectivas en la toma de decisiones del proceso de 
investigación, y por ende, del proceso de construcción del objeto científico. Lo 
grupal es concebido como estrategia metodológica conducente a la construcción 
colectiva de conocimiento. 


Estas técnicas con participación del grupo estudiado se pueden también ilustrar 
con testimonios de los participantes. 


Amíme pareció bastante fluida a conversación, Medaba a impresión de 
quebabla que ecuchardetás de as palabras, ler entre locas porque pare 
ca contradictorio te decia una Cos tema contrario, el con: 
cepto iba variando, En algun momento tuvela tentación de opina y meterme 
nero después me de quemo Enlíeas generales eso eslo queyotengo que 


Cuidar mantenerme oetivo, no querer siquiera ayudara quee otro 
exprese lo que yo quiero escucha, Necesitamos una herramienta estadística 
para saber las respuestas de os padres y de los niños (..) 


Es importante dare los padres herramientas para hablar en sus casas con 
su famila, Nosotros tenemos que gula ese accionar 


No se excluye el empleo de técnicas propias de los modos verificativo (por ej. 
encuesta) ni de generación conceptual (por ej. observación participante), en la 
medida que la decisión haya sido colectiva. De ser necesario un muestreo, sus 
características también serán elaboradas colectivamente. 


La puesta en acto del postulado de la emancipación supone procedimientos 
metodológicos que orienten, tanto el análisis colectivo de las representaciones 
sociales que facilitan y/o inhiben la capacidad de un grupo social para el 
pensamiento crítico, como las acciones para que concreten la participación y la 
organización. 


Implica una práctica investigativa y pedagógica de descubrimiento colectivo de 
la complejidad y de las contradicciones presentes en nuestras maneras de pensar 
y de concebir el entorno cotidiano. 


Se pueden identificar distintos tipos de instancias participativas: 


-participación a partir de la presentación del conocimiento elaborado por el 
grupo de investigadores, la retroalimentación ; 


-participación en todo el proceso a partir de un objeto de indagación y un 
problema científico propuestos por el investigador; 


-participación en todo el proceso a partir de un objeto de indagación y un 
problema científico propuestos por el propio grupo. 


En relación a la retroalimentación, ésta se opone a la noción de “devolución” 
porque implica la creación y recreación continua del conocimiento, sobre la base 
de un intercambio entre la producción del equipo de investigación y del grupo 
participante. Una sesión de retroalimentación requiere la construcción de un 
espacio dirigido a los siguientes objetivos: 


-Abrir la posibilidad de enriquecer el conocimiento de la investigación, con la 
participación del investigado, al poner a su consideración los resultados a los que 
el equipo de investigación arribó. 


-Permitir construir un valioso conocimiento de naturaleza colectiva, basado en el 
diálogo e intercambio de información colectiva. 


-Generar una instancia de objetivación de la realidad para los sujetos estudiados. 


-Organizar acciones de transformación de su realidad cotidiana, a partir de la 
apropiación del conocimiento colectivamente construido. 


Las sesiones de retroalimentación pueden ser implementadas a lo largo de todo 
el proceso de la Investigación de Praxis Participativa organizadas tanto por el 
equipo de investigación como conjuntamente con los participantes de la 
comunidad convocando al resto de la misma. 


Implican un espacio de análisis crítico de la producción del investigador desde 
las perspectivas del “objeto/sujeto” de investigación. Se busca el crecimiento de 
un sujeto reflexivo, a través de un proceso de conocimiento de su realidad 
cotidiana convertida en objeto de análisis. Este es uno de los objetivos claves en 
las sesiones de retroalimentación. 


Siempre hay que tener en cuenta que las sesiones de retroalimentación van 
facilitando el crecimiento del grupo en su capacidad, no solo de participación, 
sino fundamentalmente del reconocimiento de su derecho a participar en el 
proceso de investigación. 


C.3.3. El tipo o naturaleza de los resultados que se buscan obtener 


La dimensión epistemológica del paradigma crítico y los postulados de la 
dimensión lógica presuponen la construcción de saberes emancipatorios en 
relación con la realidad en estudio. Implica la posibilidad y la necesidad 
colectiva de construir categorías para pensar la realidad, que faciliten que el 
grupo crezca en su capacidad de pensar reflexivo y crítico para que puedan 
generar acciones de: 


-movilización colectiva 


-p articipación social 


-fortalecimiento de la organización 


en confrontación con los significados y las prácticas que desmovilizan y 
paralizan. 


C.3.4. El rol del investigador 


El rol del coordinador grupal representa el desafío pedagógico de ir facilitando 
en los participantes el aprendizaje de conocimientos e instrumentos de la 
investigación social, mediante el trabajo con metodologías propias de la 
educación popular. 


Por eso remarcamos el doble rol del equipo de investigación. Este rol es clave, 
en la medida que sostenemos que toda participación sin manejo de 
conocimientos facilita la manipulación y por tanto el engaño de una 
participación real. 


C.3.5. La validación de los resultados obtenidos 


La intencionalidad de construir saberes emancipatorios genera parámetros de 
validación asociados al impacto del proceso de la Investigación de Praxis 
Participativa en los participantes, en el espacio de la cultura popular y del pensar 
crítico y reflexivo y en la transformación de la realidad cotidiana. 


Para ello, se introducen parámetros no convencionales de evaluación del proceso 
y de la producción colectiva, focalizados en el crecimiento del grupo participante 
en: 


-Su Capacidad de análisis de la realidad, de objetivación y de apropiación del 
proceso y del conocimiento colectivo generado, 


-Su Capacidad de participación y de organización colectiva para una acción de 
cambio, 


-las propias transformaciones generadas en el entorno social. 


A la vez, se buscan evidencias del modo en que los grupos sociales involucrados 
van incorporando la investigación como instrumento cotidiano de acción, al 
tiempo que se apropian de técnicas para el trabajo científico. Algunos de los 
parámetros y procedimientos de validación no convencionales a tener en cuenta 
pueden ser: 


-las retroalimentaciones, 
-la historia natural y colectiva de la investigación, 


-la objetivación y apropiación por parte del grupo del proceso y producto de la 
investigación, 


-la identificación del “impacto” del proceso de investigación en el grupo 
participante en aspectos como: la valoración en la imagen de sí mismo y del 
grupo de pertenencia; la objetivación de su práctica cotidiana en la comunidad; 
la valoración del proceso de investigación colectivo para la determinación de 
acciones comunitarias (entre otros), 


-las transformaciones generadas en el entorno social. 


Se presentan algunas expresiones de los participantes que ilustran criterios de 
validación no convencionales?: 


VALIDACIÓN DE LA IAP 
Testimonios del proceso de objetivación de la realidad cotidiana y de sí mismos, 
por el cual esa realidad deviene objeto de estudio 


Como que cuando uno está metido en algo y puede salirse, irse 
afuera y observar, hay algo así como “barajar y dar de nuevo”. 
Como si hubiera esta posibilidad en el trabajo que estamos haciendo. 


Integrante del CANCH 


Que eso me parece que es lo que me hace tanto ruido, como cuando habla- 
mos de aprendizajes de todo estamos hablando de nosotros mismos. Yo estoy 
hablando de mí misma, de mi proceso como docente, no estoy hablando de 
algo que le pasó a otro, es muy cercano. Estamos hablando de nosotros. 


Cuando pensamos las lecciones aprendidas yo digo “¡pucha!”, estoy diciendo 
“a mí me pasó esto” (...) entendimos tal cosa y todos pensamos tal otra (...) 
estamos (...) estoy totalmente implicada. Eso (...) 


Cuando lef las otras experiencias, yo decía “¡ah, claro!”, Es como si alguien 
nos hubiera mirado a nosotros y eso no pasó, no es (...) o sí, por ahí el equipo 
de la facultad sí nos estaba mirando así. 


Docente Escuela Media N*2 


ASPECTOS CLAVE DE LA VALIDACIÓN DE LA IAP a la luz de los rasgos específicos 
y no convencionales de este modo de hacer ciencia de lo social: 


Evidencias del impacto de la IAP en el estímulo para la expresión de las ideas 
y en el crecimiento en la imagen de sí mismos relacionada con la capacidad de 
expresión y de participación en la construcción de un conocimiento colectivo. 


Si tiene un valor este trabajo es que hemos podido ofrecerles la posibilidad 
de que dijeran sus cosas a personas que nunca nadie les pregunta qué opinan. 


Referente barrial, CPM 


Yo soy inmigrante boliviano, y quiero agradecer a los grupos, y en este caso 
a todos los que han participado, de que antes de que me integré a este grupo, 
yo era un cuerpo sin voz, y me dieron la oportunidad de decir lo que yo siento, 
y dejarme llevar por este lindo camino, de esta hermosa encontrada. En nom- 
bre de mi colectividad quiero agradecer infinitamente por esta sensación que 
me están dando. ¡Muchas gracias! 


Vecino, integrante del CPM 
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SÍNTESIS 


PARADIGMA CRÍTICO 


RELACIONES ENTRE LAS DIMENSIONES: 
EPISTEMOLÓGICA, LÓGICA Y METODOLÓGICA 


TRACIDIÓN POSITIVISTA - MODO VERIFICATIVO 


DIMENSIÓN EPISTEMOLÓGICA DIMENSIÓN LÓGICA DIMENSIÓN METODOLÓGICA 


1- SOBRE LA NATURALEZA DE | > El marco teórico de la dimen- | A) LA FORMULACIÓN DEL PRO- 


LAS CIENCIAS 


Se reconoce la influencia 
marxista, en una vertiente 
mayúscula crítico-dialéctica 
que se nutre de los aportes 
de la escuela de Frankfurt. 
Parte del reconocimiento de 
la perspectiva hermenéutica y 
procura superarla asumiendo 
una concepción dialéctica de la 
realidad social y del proceso de 
producción de conocimiento. 
La fuerza radica en no aceptar 
el mundo como es, en cono- 
cerlo para transformarlo. Por 
lo tanto lo fáctico (lo que es), 
no es el límite de la acción, es 
solo un punto real de partida. 


SOBRE LA NATURALEZA DEL 
OBJETO 


Sitúa el problema en el 
comienzo de la ciencia, pero 
no acepta la reducción a pro- 
blemas intelectuales, sino a 
problemas prácticos reales. 
Dicho de otra forma y para evi- 
tar confusiones: al principio de 
la ciencia no está el problema 
mental sino el problema real, 
es decir, la contradicción. Por 
consiguiente, al comienzo de 
las ciencias sociales están 
las contradicciones sociales. 
Asume en tanto objeto el con- 
cepto de totalidad concreta 
entendida como una totalidad 
sustantivamente dialéctica. 


SOBRE LA PRODUCCIÓN DEL 
CONOCIMIENTO 


Se afirma que el estudio de la 
actividad humana no puede 


sión epistemológica es el 
anclaje por el cual el modo 
de praxis participativa se 
caracteriza por una lógica 
de investigación cuyos pos- 
tulados centrales suponen 
“rupturas epistemológicas” 
importantes en relación con 
los modos de hacer ciencia 
de lo social presentados 
anteriormente. 


> Fundamentalmente, tres son 


las rupturas clave: 


- Uunpropósito de emancipa- 


ción como postulado de una 
lógica de investigación que 
apunta a generar procesos de 
aprendizaje y de conciencia 
crítica por parte del “objeto” 
a través de su participación 
en la construcción colectiva 
de conocimiento científico; 


- transformar el tradicional 


objeto de investigación en 
ciencias sociales en el sujeto 
reflexivo de un proceso de 
conocimiento de su reali- 
dad cotidiana, convertida 
en objeto de análisis; 


- el modo de praxis participa- 


tiva pone especial énfasis en 
procesos colectivos de pro- 
ducción de conocimiento que 
envuelven, en una misma 
práctica, a investigadores y 
participantes de experiencias, 


> El objeto científico se cons- 


truye a través de la identi- 
ficación de significados en 
situaciones de interacción, 


BLEMA: 


Problematización de la reali- 
dad, como producción colectiva 
con la comunidad participante. 
El “objeto” deviene sujeto de 
una investigación sobre situa- 
ciones problemáticas de su 
vida cotidiana. 


B) LOS CAMINOS PREVISTOS DE 


ACCESO AL CONOCIMIENTO: 


En cuanto al amasado teoría/ 
empiria: cobra importancia 
clave la construcción colectiva 
del conocimiento que enfrenta 
el desafio epistemológico de la 
articulación saber científico/ 
saber cotidiano y el desarrollo 
de un proceso colectivo de teo- 
rización que incluye la dialéctica 
entre la teoría “académica” y la 
teoría como componente del 
sentido común. 


Las técnicas para la obtención 
y análisis de información empí- 
rica requieren la introducción 
de instancias colectivas en la 
toma de decisiones del proceso 
de investigación, y por ende 
del proceso de construcción 
del objeto científico. Técnicas 
que aseguren la participación 
real de la población objeto de 
estudio en las decisiones de la 
investigación. 


Lo grupal es concebido como 
estrategia metodológica central 
conducente a la construcción 
colectiva de conocimiento. No 
se excluye el empleo de técnicas 
propias de los modos verificati- 
vos (por ejemplo, observación) 
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ds 


ser solo hermenéutica. El sen- 
tido común está atravesado 
por mediaciones estructurales, 
económicas, sociales y cultu- 
rales, que se manifiestan en lo 
ideológico (como representa- 
ción del mundo). 


El conocimiento científico debe 
recorrer estos atravesamien- 
tos analizando críticamente la 
sociedad actual y formulando 
una teoría de la sociedad que 
posibilite a la razón emanci- 
padora las orientaciones para 
caminar hacia una sociedad 
más justa, humana y racional. 


SOBRE LOS PROPÓSITOS 


Se asume como central el 
concepto de praxis en tanto 
una acción social intencional- 
mente orientada a transfor- 
mar la naturaleza. Desde esta 
perspectiva el propósito de las 
ciencias sociales no es solo 
conocer, sino también develar. 
Su tarea en tanto conciencia 
social crítica es producir 
saberes emancipatorios que 
aseguren autonomía racional 
y libertad. No se trata solo de 
interpretar el mundo sino de 
transformarlo. 


SOBRE LA RELACIÓN SUJETO/ 
OBJETO 


La noción de praxis asume 
que el ser humano solo 
conoce en cuanto crea y con- 
forma la realidad. Se opone 
a un posicionamiento mera- 
mente contemplativo tanto 
por parte del sujeto como 
del objeto de conocimiento. 
Concibe entonces la relación 
sujeto/objeto como una 
relación dialéctica de “activa 
transformación mutua” que 
presupone un compromiso 
activo del “objeto” de cono- 
cimiento en la construcción 
y transformación del conoci- 
miento científico. Se asume la 
participación real del objeto 
de estudio en las decisiones 
de la investigación. 


reconociendo su atrave- 
samiento por estructuras 
de poder y de desigualdad 
social, 


Se busca aprovechar la capa- 
cidad de aprendizaje de la 
población estudiada para 
producir un conocimiento 
más trabajado, orientado 
hacia la acción. 


Se busca la redefinición de la 
relación sujeto/objeto en el 
acto de conocer en términos 
de la construcción colectiva 
del conocimiento cientifico 
con la entera acción entre 
investigadores y la población 
estudiada. 


Se basa en una forma de 
raciocinio no individual sino 
comunicativa, interactiva. 


Procura valorizar la palabra 
de todos los sujetos involu- 
crados como actores y desde 
allí recuperar sus saberes, 
conocimientos, prácticas y 
marcos referenciales para 
superarlos como producto 
colectivo de la investigación. 


Coloca el énfasis en una 
praxis colectiva de trans- 
formación del pensar sobre 
la realidad circundante en 
tanto camino orientado a 
una acción colectiva sobre 
su entorno de vida cotidiana. 


Estos postulados expresan 
también una intencionali- 
dad política, una opción de 
trabajo junto a los grupos o 
clases sociales dominados, 
conducente a fortalecer su 
organización y capacidad 
de participación real en las 
decisiones de afectan su vida 
cotidiana e incrementar así 
su condición de protagonis- 
tas activos de su historia. 


> Postura transformadora. 


en la medida que ello haya sido 
decidido colectivamente. 


De ser necesario un muestreo, 
las características del mismo 
también serán elaboradas colec- 
tivamente. La puesta en acto 
del postulado de la emancipa- 
ción supone procedimientos 
metodológicos que orienten 
el análisis colectivo hacia el 
descubrimiento colectivo de 
los aspectos y contradicciones 
de la vida cotidiana y en la vida 
cotidiana, inibitoria del creci- 
miento grupal hacia su capa- 
cidad de un pensar reflexivo 
y crítico y su traducción en 
acción participativa. 


Fundamentalmente procedi- 
mientos metodológicos que 
faciliten y orienten la objeti- 
vación de la realidad cotidiana 
por parte de la población 
objeto de estudio. 


Tipos de IAP. La retroalimenta- 
ción como instancia mínima de 
participación y de triangulación 
“in situ”. 


C) LA NATURALEZA DE LOS 


RESULTADOS: 


Respuesta a la problematiza- 
ción colectiva de su realidad 
en términos de praxis del pen- 
sar y praxis de participación y 
organización popular. Se busca 
generar conocimiento colectivo 
sobre dicha realidad, promover 
su modificación y el fortaleci- 
miento de la capacidad crítica 
de participación de los actores 
involucrados. 


D) EL ROL DEL INVESTIGADOR: 


Se remarca el doble rol del 
equipo de investigación: como 
investigador y educador popu- 
lar en la coordinación grupal. 
El rol del coordinador grupal 
representa el desafío peda- 
gógico de ir facilitando en los 
participantes el aprendizaje 
de conocimientos e instru- 
mentos de la investigación 
social mediante el trabajo con 


metodologías propias de la 
educación popular. Este rol es 
clave, en la medida que soste- 
nemos que toda participación 
sin manejo del conocimiento 
facilita la manipulación y por 
tanto el engaño de una par- 
ticipación real. Se concibe a 
la IAP en un enmarcamiento 
de Educación Popular como 
instrumento enriquecedor de 
la capacidad de la población 
para una participación real en 
los hechos que afectan su vida 
cotidiana. 


E) PROCESO DE VALIDACIÓN: 


Introducción de procedimien- 
tos de validación no conven- 
cionales tales como la historia 
natural y colectiva de la inves- 
tigación, el análisis de la objeti- 
vación y de la apropiación por 
parte del grupo, del proceso y 
producto de la investigación así 
como del crecimiento del grupo 
en su capacidad y creatividad 
de participación y organización 
social. 


Ilustración de la función de la teoría y de la empiria 


en el modo de praxis participativa 


Primera ejemplificación 


Se presenta acá una experiencia de Investigación de Praxis Participativa (IPP) y 
Educación Popular que se llevó a cabo con grupos de líderes y miembros de 
organizaciones populares e instituciones educativas de diferente grado de 
formalización de la periferia de Buenos Aires. 


Esta experiencia?! se desarrolló desde el año 2001 hasta 2010 en los barrios de 
Mataderos, Lugano y Villa 15 (Ciudad de Buenos Aires) con la presencia de 
varias de las organizaciones barriales??, 


A través de nuestros trabajos*3, fuimos detectando una serie de rasgos de la vida 
cotidiana y de la vida de las asociaciones que operaban y operan como 
obstáculos del fortalecimiento de la trama organizativa de los sectores populares, 
inhibiendo sus posibilidades de participar, e incluso, ahogando el sentir la 
necesidad de participar. 


Es lo que hemos denominado la pobreza de participación o pobreza política 
(Sirvent, 2007). 


Es este encuadre histórico el que da cuenta de nuestra finalidad central en las 
prácticas de la IPP: la construcción colectiva de conocimiento científico 
conducente al fortalecimiento de la capacidad de participación real y de 
organización social de los sectores populares intervinientes en ellas. 


Desde la perspectiva metodológica, hemos diferenciado dos etapas según el 


abordaje participativo implementado, su alcance y modalidad, y la diferente 
función de la teoría en una y en otra, a saber: 


-Etapa 2001-2006, que abarca los momentos primeros de conformación del 
grupo de base del barrio para la IPP. 


-Etapa 2007-2010, que comprende los momentos que hacen a la implementación 


de la IPP propiamente dicha. 


En este ejemplo se tomará con mayor detalle la descripción de la etapa 2001- 
2006; de la etapa 2007-2010 solo se presentará una mínima referencia. 


La función de la teoría y la empiria en la etapa 2001- 
2006 


En esta etapa, la teoría académica y la teorización del sentido común se 
constituyeron en instrumentos claves para profundizar con el grupo del barrio la 
descripción e interpretación de la realidad cotidiana, ya sea mediante un refuerzo 
o “convalidación” mutua o bien a través de una confrontación enriquecedora. 


El foco central en esta etapa fue una primera indagación sobre las necesidades y 
demandas por educación de jóvenes y adultos, entrevistando a las instituciones y 
organizaciones de la zona, entre las cuales se encontraban las organizaciones 
barriales que finalmente conformaron el grupo barrial miembro de la IPP. 


Este foco fue emergiendo del trabajo en terreno y de los diálogos y debates en 
los pequeños grupos compuestos varios de ellos por vecinos de las 
organizaciones del barrio. 


La indagación realizada fue llevada a cabo por el equipo de investigación de la 
UBA en el marco de una estrategia general metodológica que combinaba 
abordajes convencionales de investigación social “fundamentalmente el “modo 
de generación conceptual”— con instancias mínimas de participación del grupo 
barrial en las sesiones de retroalimentación. 


En estos espacios de trabajo grupal, el equipo de investigación (sujeto) 
compartía y ponía a consideración de los investigados (objeto) tanto los 
resultados parciales o finales de su indagación para un análisis colectivo, como 
también el proceso metodológico de investigación realizado. 


Las tareas de investigación más centrales abarcaron: entrevistas a referentes 
comunitarios y vecinos; análisis del material obtenido; reuniones con los 
referentes comunitarios y vecinos para compartir, trabajar y reflexionar sobre el 
material analizado. 


Pero, el propósito metodológico a lograr era que el objeto deviniera sujeto. Por 
tanto, no se buscaba una mera “devolución” de los resultados parciales o finales 
de la investigación a cargo de un equipo de investigación, sino que se buscaba un 
espacio de análisis crítico de la producción del investigador desde las 
perspectivas del sentido común. 


Es decir, como ya señalamos, se buscaba el crecimiento de un sujeto- reflexivo a 
través de un proceso de conocimiento de su realidad cotidiana convertida en 
objeto de análisis. Este es uno de los objetivos claves en las sesiones de 
retroalimentación. 


Veamos este proceso de elaboración colectiva realizado en grupos de discusión y 
debate en torno a los resultados de las entrevistas sobre necesidades y demandas 
por la educación de jóvenes y adultos. 


En términos generales, en los grupos se compartían una serie de explicaciones, 
en mayor o menor medida basadas en el dicho “no nos da la cabeza”, como la 
principal razón para dar cuenta de la pobreza educativa y como impedimento 
para volver a buscar una segunda chance educativa. En las discusiones, los 
grupos no “osaban” romper esa valla para alcanzar alguna salida que les 
permitiera volver a la escuela. 


A continuación se ilustran las ideas expuestas por los presentes. Hemos tomado 
algunas de sus argumentaciones de manera textual según han sido trasmitidas en 
el Boletín elaborado por parte de las organizaciones presentes?**, 


“Son muchos chicos los que no van a la escuela”. 


“Nosotros tenemos pibes sin trayectoria escolar”. 


“Noto que no hay tanta deserción en la primaria, el mayor problema es la 
secundaria, son chicos más expuestos al peligro”. 


“En mi casa desde chiquito siempre nos decían que como mucho y con suerte 
solo podíamos terminar la primaria”. 


“A mí me decían que había que trabajar y que la secundaria no era para nosotros, 
y que además, a nadie de nuestra familia nos daba la cabeza para el estudio”. 


“A mí, mi abuela valenciana nos decía que el cura de su pueblo les decía que era 
pecado que las mujeres aprendieran a leer y a escribir”. 


En un momento, en uno de los grupos con mucho enojo un participante gritó: 


“Sí, a mí también me decían continuamente que el estudio no era para nosotros, 


no? ¿a ustedes no?”. 


Varios se sumaron, también a los gritos: 


“Nos sentimos discriminados”. 


“Nos vemos obligados a trabajar en negro y aceptar la precarización de las leyes 
laborales; desconocemos nuestros derechos como trabajadores”. 


“Es más fácil que nos manipulen, que nos vapuleen y que nos oculten 
información verdadera”. 


“Nos sentimos incapacitados para participar en política; nos manipulan por estar 
desinformados”. 


“Quedamos excluidos, somos excluidos y nos sentimos excluidos”. 


“Te sentís descartada, material de descarte”. 


“Eh, muchachos, saben lo que dijo Fidel Castro en la escalera de la Facultad de 
Derecho, algo así como: ¿Cómo puede decidir alguien que no sepa leer y 
escribir, o que apenas tenga cuarto, quinto, o sexto grado, lo que es el ALCA3>? 
(...). Si no se tienen nociones de economía, ¿cómo va a comprender lo que 
significa renunciar a la moneda propia? ¿Cómo se lo vamos a explicar a un 
hombre que tiene solo sexto grado? ¿Cómo se lo vamos a explicar a un hombre 
que no tenga un mínimo de conocimientos económicos? ¡¡¡Le venden un ALCA 
y diez ALCAS!!!”. 


Luego de que el grupo expusiera su vivencia cotidiana de lo que denominaban 
“Pobreza Educativa”, se fueron presentando los resultados de nuestra 
investigación sobre la medición de dicha pobreza, en términos del concepto de 
Nivel o Situación educativa de riesgo, que incluía un análisis estadístico del 
Censo de Población del año 20013, 


Población de 15 años y más que asistió pero no asiste ala escuela según 


Por encima del 


Nivel Educativo de Riesgo, Total País, 
Fuente: INDEC Censo 2010 - Procesamiento Propio 


Por debajo del 


NER: 
14076486 
98% 


Inmediatamente surge esta pregunta: 


“¿Cuál es la situación educativa de los jóvenes y adultos del país y de nuestro 
barrio, de nuestra zona?”. 


Se responde: 


“La situación educativa de los jóvenes y adultos del barrio es semejante a la 
situación de la mayoría de los jóvenes y adultos que asistieron pero que ya no 
asisten a la escuela: aparece una mayoría de jóvenes y adultos que solo tienen la 
primaria incompleta, la primaria completa o la secundaria incompleta. 


A esto lo llamamos situación educativa de riesgo. 


Esto es así para la Ciudad de Buenos Aires (de manera más marcada en la zona 
sur) y para cualquiera de las provincias del país. 


Para el Distrito Escolar Nro 20 (adonde se sitúa la Villa 15) si se toman a los 
jóvenes y adultos provenientes de hogares pobres, de cada 100 jóvenes y adultos, 
85 están en situación educativa de riesgo; es decir el 85%”. 


“De estos jóvenes y adultos que están en situación educativa de riesgo, solo 1 de 
cada 100 de estos jóvenes y adultos vuelven a anotarse en una escuela para 
adultos. ¡Vean que significativa diferencia!”?”, 


En palabras del grupo barrial de vecinos y referentes se expresó que estar en 
situación de riesgo educativo era: 


- “El riesgo de quedar excluidos de la vida social, económica y política (...) 


- El riesgo de caer en la droga y en la delincuencia. 


- El riesgo de ser carne de los políticos”. 


Al culminar el análisis colectivo de las estadísticas estalló la siguiente 
afirmación: 


“Nos han hecho creer que nosotros teníamos la culpa porque no nos daba la 
cabeza. El hacernos creer eso es un arma de sumisión. No puede ser que a más 
de 14 millones de personas no les da la cabeza para aprender. Ahí no está el 
problema”. 


Esta escena es una ilustración clara del proceso de objetivación: la conversión de 
los hechos de la vida cotidiana en objeto de estudio y de análisis. 


A partir de acá los grupos barriales decidieron continuar con el trabajo de los 
pequeños grupos en la búsqueda de los posibles factores relacionados con la 
situación educativa de los jóvenes y adultos de villa 15. 


Entre ellos, la búsqueda de factores en relación con las representaciones sociales 
sobre la educación y la escuela. 


Muchas fueron las expresiones semejantes de los líderes y miembros de las 
organizaciones participantes referidas al papel de la familia que no ayuda cuando 
el joven y la persona adulta desean volver “a la escuela”: 


“Hay muchos obstáculos para volver, da mucho miedo volver, da mucha 
vergúenza”. 


“Mi familia me decía: pero vieja, ¿para qué querés estudiar si ya estás para la 
tumba?”. 


“Ese es mi caso también. A mí me dijeron también eso aunque no exactamente 
esa frase”. 


“Entre nosotros, los jóvenes tenemos “el modismo? de no ir de vuelta a la 
escuela. Cuando alguno de nosotros decide volver, nos burlamos y le decimos: 
¿A dónde vas? ¿Al Jardín de Infantes de nuevo?”. 


“Por eso es importante que los datos que estamos trabajando con ustedes se den 
a conocer en los diarios, en la tele, en la radio”. 


“Yo he acompañado familias a las que, por alrededor de dos décadas, se ha 
rastreado su historia; y que han podido, con todo empeño, con todas las ganas, 
llegar hasta un 7” grado. Los “empujamos” para que entren al secundario. Y es 
como que ahí “bajan la persiana”. Como si hubiera un límite: “Hasta aquí 


ED) 


puedo””. 


ED) 


“La secundaria es la “barrera del sonido””. 


“No es para mí”. 


“Como si dijera: De esta agua no beberé”. 


O bien, los fuertes debates sobre el papel de la educación frente a las realidades 
cotidianas de la Villa 15, como por ejemplo se refleja en esta escena: 


Equipo UBA: ¿Cómo ven ustedes el trabajo de la escuela? 


Vecino: María Teresa: ¿cuál es nuestra realidad día a día? Cuando el joven no 
le interesa más al dirigente, al narco, es “boleta”, María Teresa (...) (dicho muy 
fuerte) es boleta. Ahora van a morir, ahora los matan. Nada puede hacer la 
escuela (...). 


Pocos días antes había muerto un alumno de la escuela víctima de la guerra entre 
familias del narco. Todos nosotros salimos esa noche con una tremenda 
sensación de derrota frente a esta confrontación de una realidad que anulaba 
nuestras palabras. 


Las sesiones grupales, se constituyeron en instancias de objetivación de la 
realidad barrial y en espacio para la contribución del barrio a la creación y 
recreación del conocimiento colectivo. Y también para la emergencia de nuevas 
fuerzas para la lucha social y política del barrio. 


Esta búsqueda del engarce entre la teoría académica y la teoría de sentido común 
se convirtió en un trabajo grupal de debate, confrontación y construcción de un 
nuevo conocimiento sobre los factores que tenían que ver con la pobreza 
educativa. 


Las síntesis y las presentaciones de cada grupo fueron orientando el trabajo 
grupal hacia tres aspectos de debates, asociados a conceptos claves para el 
trabajo grupal, a saber: 


- Participación Social 
- Necesidades 


- Demandas 


“Escuchemos” algunos ejemplos?, 


«Debates sobre la participación social 


Continuamente el grupo se preguntaba sobre qué es participar. 


"Una cosa es pensar la participación 
como protagonismo y otra es no 
tomar conciencia”. 


"Participar no es sólo poner 
él cuerpo sino entender lo 
que pasa”. 


“Amime importa cómo 
vivo yo la participación 
[..J, Que los chicos 
vayan por 520 a una 
marcha ¿es 
participación social?”. 


"Participar es tomar 
decisiones”, 


Vimos que aparecieron diferentes puntos de vista: 


Los debates en los pequeños grupos se fueron orientando hacia los factores que 
favorecían una participación social, o por el contrario la obstaculizaban. 


En varios momentos los participantes sacaban a relucir su experiencia cotidiana 
para describir escenas vividas que fundamentaban, desde sus perspectivas, la 
relación negativa de la participación barrial con el clientelismo, la fragmentación 
y el individualismo. Fueron fuertes los debates sobre estos aspectos considerados 
por la mayoría como mecanismos que no ayudan a participar. 


Estas fueron algunas de las expresiones de los grupos barriales a lo largo de 
intensas discusiones, fruto de sus representaciones sociales construidas a través 
de sus experiencias cotidianas y de sus luchas de militancia social y barrial: 


“Es un obstáculo no 
respetar las diferencias”, 


“Te obligan a participar por el plan”. 


“Es frecuente ver cuántos esfuerzos 
hacen personas y personas, pero no 
aúnan sus objetivos. Cada grupo 

trabaja por sí solo y se queda ahí”, 


“A veces nos sentimos como 
títeres, nos obligan a hacer 
cosas que no queremos, 
Nosotros sabemos lo que 
queremos, pero nos siguen 
dirigiendo”. 


“hay un quiebre en la 
integración de la 
sociedad que tiene que 
ver con el modelo 
económico neoliberal”. 


“A veces vemos los efectos de la fragmentación 
pero no tenemos en cuenta las causas. Las 
dictaduras, junto al neoliberalismo no sólo 
destruyen las economías regionales sino también 
los vínculos entre las personas, las emociones, los 
sentimientos”, 


Gradualmente, y a medida que se acentuaban las perspectivas de diferentes 
experiencias vividas que se conceptualizaban como obstáculos para la 
participación, comienza a ser mencionado el concepto de Mecanismos de Poder 
de una manera u otra, en los grupos de trabajo. 


Por ejemplo, comentamos que, dentro de este contexto, existen muchas barreras 
para la participación. Vimos que hay diferentes mecanismos del poder que se 
“meten” en nuestra vida cotidiana y obstaculizan la participación. Dentro de 
estos mecanismos de poder nombramos el miedo. 


“Como país y sociedad 
venimos de una época 
terrible. Nosotros tenemos 
terror a participar”. 


“Pareciera que hay 
intereses que quieren 
volver a poner miedo”. 


También hablamos de los medios de comunicación: 


“Los medios no favorecen, 
obstaculizan el pensamiento 
crítico”. 


“Lo feo es ver cómo manejan los 
medios el pensar de la población. 
Nos meten a todos en la misma 
bolsa y no es así”. 


También hablamos de los medios de comunicación: 


A lo largo de todo este trabajo grupal de debates, discusiones, diferentes 
perspectivas, contradicciones, fuimos compartiendo trabajos sobre los conceptos 
de participacion social y poder, como por ejemplo el trabajo conocido de Steven 
Lukes sobre el encuadre tridimensional del poder, entendiendo que se ejerce en 
tres dimensiones O maneras diversas: 


-En primer lugar, a través de la forma más manifiesta y expresa: el ejercicio de la 
toma de decisiones efectiva (una ley, una reglamentación, una orden) 
acompañado de la emisión de amenazas manifiestas o latentes para su 
cumplimiento. 


-En segundo lugar, y de manera menos manifiesta y clara, el poder se ejerce a 
través de los procesos de no-decisiones que ahogan las demandas y 
reivindicaciones amenazantes para el orden establecido. Es decir, no se 
convierten en cuestión de tratamiento institucional o público. 


-La tercera forma de ejercicio del poder se desarrolla fundamentalmente 
actuando sobre la conformación de las maneras de pensar de la población, a 
“imagen y semejanza” de los intereses de la clase dominante. 


Se trata de mecanismos de poder que buscan no solo inhibirnos de actuar, sino 
también de pensar. 


Los conceptos referidos a estas tres dimensiones fueron trabajados con los 
participantes de los pequeños grupos, ilustrando cada uno con las experiencias 
vividas cotidianamente y “descubiertas” por los mismos participantes. 


Por ejemplo: 


“Ahora entiendo. Nos han hecho un lavado de cerebro para tener miedo y no 
participar. Nosotros mismos nos pusimos una tela emplástica en la cabeza. Esto 


es lo que leímos: es la manera más malévola y perversa de ejercer el poder, 
impedir, obstaculizar que la gente piense”. 


“Sí!!! Y nosotros agachamos la cabeza sin darnos cuenta cómo nos hacían callar 
nuestro pensamiento con nuestro consentimiento”. 


“Claro lo mismo pasa con el manejo de los medios: Es feo ver cómo manejan los 
medios el pensar de la población”. 


O bien, se expresó como ejemplo de ejercicio del poder a través de amenazas 
manifiestas O latentes: 


“Te obligan a participar por el plan”. 


Y así mismo en relación con el ejercicio del poder en términos de procesos de 
“no decisión” se dijo: 


“Ah!!! Ahora me doy cuenta con eso del poder de las “no decisiones? cuando 
nosotros íbamos todas las semanas al encuentro de los jubilados enfrente del 
Congreso; íbamos todas las semanas, y no lográbamos nada solo enfermarnos de 
frío. Y al fin lo consiguieron, nos cansamos de demandar y dejamos de ir (...). 
¿Para qué? (...) si nunca lo llevaban al Congreso lo que estábamos pidiendo”. 


Aquí están algunas evidencias tomadas de la voz de los grupos barriales sobre el 
trabajo grupal realizado en las reuniones de los participantes: 


“Necesitamos formarnos para participar y enfrentar la realidad política”. 


“Fue un tránsito de mucho aprendizaje para mí. Aprendí muchas cosas: el 
intercambio de experiencias, hacer una síntesis, la delegación de 
responsabilidades, la coordinación. Me abrió la cabeza”. 


“La historia está atravesada por contradicciones. Existen fuerzas que impulsan a 
la formación de una sociedad justa y participativa y otras fuerzas que abortan 
nuestros esfuerzos. Esto atraviesa cada uno de los hitos históricos como el 
momento actual”. 


“Es obvio que cada uno quiere el poder, eso llevó a pujas y peleas (...)”. 


“La sensación general, es que esto no da para más. No le creemos a nadie. Nos 
cagaron la vida. Algo hay que hacer. Tenemos que tomar las cosas en nuestras 
manos. Hoy rescato de eso el reconocimiento general que hubo de la necesidad 
de participación por parte de la gente, activamente digo. Se vio la experiencia 
acumulada de mucha gente que en los años noventa durante el menemismo había 
estado “metido para adentro”. Lo que más me llamaba la atención era el sentir 
general de que si no nos envolvíamos nos van a seguir cagando. Hay que buscar 
los puntos neurálgicos. Uno veía como todo afloró. Hay que participar 
activamente. Si no nos metemos nos van seguir cagando. La lucha forma parte 
de nuestro modo de vida”. 


“¿Qué fue lo que hizo que la gente empezara a participar? La respuesta a esta 
pregunta creo que tiene que ver con haber vencido el miedo”. 


Finalmente se planteó que, a pesar de la existencia de los mecanismos de poder — 
que funcionan a veces sin que nos demos cuenta— que obstaculizan la 
participación, existe una herramienta, un arma fundamental contra ellos, que es 
la posibilidad de pensar críticamente: 


“No nos han coartado la capacidad de pensamiento que nos permite, como en 
esta reunión, debatir y pensar juntos”. 


La función de la teoría y de la empiria en la etapa 2007-2010 


Varios de nuestros supuestos teóricos y empíricos se han remarcado en la etapa 
anterior. 


En ese mismo sentido, hemos vuelto a considerar que la puesta en acto de los 
conceptos de emancipación y de liberación —tan mentados en el modo de praxis 
participativa— entra a jugar en la medida que en la práctica grupal se profundice 
el análisis colectivo de las representaciones sociales de todos los actores de una 
investigación que faciliten o inhiban la capacidad de un grupo social para 
construir colectivamente conocimiento, participación u organización de 
demandas compartidas. 


Hacia el final del año 2006 ya se identificaba la presencia de condiciones 
objetivas para intentar un proceso de investigación de praxis participativa, en la 
medida que se había constituido un grupo que planteó la posibilidad de continuar 
trabajando juntos durante el año 2007, demandando al equipo investigador de la 
UBA generar un espacio de educación popular, de reflexión y de construcción de 
un conocimiento crítico, para seguir pensando cómo trabajar en torno a las 
necesidades educativas de la gente y de las organizaciones del barrio en términos 
de identificar posibles satisfactores de las mismas. 


Concretamente, expresaron su deseo de acompañarnos en una investigación 
social compartida sobre la relación Familia/Escuela reconociendo su apropiación 
de esquemas conceptuales trabajados a lo largo de estos años. 


Esta investigación implicó una experiencia de praxis participativa “completa” ya 
que las instituciones barriales y la Escuela Media participaron en las decisiones 


desde el punto de partida sobre las tres preguntas claves y básicas que toda 
investigación debe responder: ¿Qué se investiga? ¿Para qué/quién se investiga? 
¿Cómo se investiga? 


El papel de la teoría académica en conjunción con la teorización del sentido 
común cobraría en esta etapa una “responsabilidad” clave en el logro de una 
verdadera participación de los referentes y no una participación simbólica o 
“mentirosa”; un como sí de la participación. 


Esta “responsabilidad” nos lleva a remarcar el proceso de enseñanza y 
aprendizaje llevado a cabo en cada sesión de trabajo, con el objetivo de facilitar 
la apropiación, por parte de los referentes barriales, de los conceptos e 
instrumentos básicos del hacer investigativo. En otras palabras, apropiarse del 
conocimiento básico sobre el “hacer ciencia” y sobre la “cocina de la 
investigación” correspondiente. 


Esto implicó un reconocimiento por parte del grupo comunitario, de su derecho 
de investigar en términos de construcción de saberes que sirvan de anclaje para 
la realización de acciones comunitarias. 


En este proceso de reconocimiento de la necesidad de saber y de la investigación 
como un satisfactor, fuimos distinguiendo una serie de evidencias: 


-Evidencias del reconocimiento de la necesidad de reflexión sobre su práctica 
cotidiana como camino de construcción de un saber que apoye el accionar de 
líderes comunitarios y de docentes; es decir, nos referimos a la objetivación de 
su práctica. 


-Evidencias del reconocimiento de la necesidad de reflexión y conocimiento al 
percibir tanto la riqueza del saber cotidiano como sus limitaciones. 


-Evidencias del reconocimiento de la práctica investigativa como satisfactor de 
dichas necesidades. 


-Evidencias del reconocimiento de los procesos de aprendizaje en el proceso de 
la investigación; el papel de la apropiación de los conceptos y de los 
procedimientos de la investigación. Se resalta también el proceso de apropiación, 
por parte de las organizaciones, de aspectos teóricos y metodológicos, a lo largo 


de la realización de este trabajo, especialmente referidos a la IPP. Es remarcable 
el posicionamiento gradual de énfasis en las preguntas frente a los hechos, más 
que en la búsqueda de certezas; o bien un reconocimiento de diferentes puntos 
de vista como un estímulo para pensar y construir. 


-Evidencias del reconocimiento de la necesidad de organización y de 
participación para la construcción colectiva de conocimiento a través de la IPP y 
para el delineamiento de un plan educativo comunitario focalizado en la mejora 
de la calidad educativa y la inclusión de los jóvenes en la escuela. 


-Evidencias del reconocimiento del trabajo realizado y del papel del equipo para 
facilitar el reconocimiento de necesidades. 


Escuchemos las voces del grupo barrial que fue parte de toda la investigación, 
como testimonios del trabajo realizado y desde su propia perspectiva; voces que 
también son testimonios no solo del papel de la teoría académica en su engarce 
con el sentido común sino de su conjunción con los espacios pedagógicos de una 
educación popular que busca profundizar en los participantes la puesta en acto 
de las operaciones del pensar reflexivo*: 


“Como que cuando uno está metido en algo y puede salirse, irse afuera y 
observar, hay algo así como “barajar y dar de nuevo”. Como si hubiera esta 
posibilidad en el trabajo que estamos haciendo”. 


“Lo que pasa es que la verdad es que esa cosa que es tan linda es un ejercicio 
que prácticamente no se realiza nunca. Ponerse a ver lo que piensa el otro de la 
misma situación. Uno siempre se queda con lo que es de uno, con lo que uno 
piensa. Y allá va, y es su verdad. Y no te detenés a pensar que hay otras miradas 
sobre esa realidad. Desde ese punto de vista creo que es un aprendizaje para 
nosotros también importante”. 


“Yo como profesora, de pronto descubrí y me cuestioné que estaba hablando de 


las familias de la Villa 15 sin conocerlas. De dónde sacamos esto que decimos de 
cómo son las familias de Villa 15, si nunca vimos una, yo me di cuenta, por 
ejemplo, que con los alumnos, inauguramos un mural, y nunca se me ocurrió 
invitar a los padres”. 


“Creíamos que hacíamos participar al vecino y nada que ver. Lo analizás en tu 
casa, en un grupo cerrado, de cinco o seis, y le bajás. Le decíamos al vecino “que 
participe”, pero le dábamos la opción de votar, nada más. Ya la elaboración la 
habíamos hecho. No lo escuchábamos al vecino. ¡Ni entraba eso en nuestra 
cabeza! No lo hacíamos parte realmente de las decisiones. Bueno, hemos 
aprendido, ¡ya no lo haríamos de nuevo igual!”. (Opinión de un referente de las 
instituciones barriales participantes). 


x, Cuando estuvimos leyendo eto fue un momento de mucho quiebre Yo no 
estoy hablando de otro ..] Estamos hablando de lo que a mí me pasa cotid: 
anamente, lo qe me pasa con los chicos, con lo adultos, Era sto de invest 
gadorinvesticado, No estaba mirando una planta que recta fuera pes 
No estoy hablando de otro que est haciendo otra cosa(..) Y que pasaba de 

ese 


cesta 

est doble rol de ser investigado pero ala vez cuando nos cons e como 
Investigadores estaba siendo objeto de mi invest pon OsOtrOS IISTOS 
objeto investiado, Nosayudo el distanciamiento 
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Segunda ejemplificación 


Entre 2007 y 2012 un Equipo de Investigación de la Facultad de Humanidades y 
Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Jujuy (UNJU), dirigido por 
Luis Rigal, desarrolló —en el marco de la Unidad de Investigación “Educación, 
actores sociales y contexto regional”— el Proyecto Movimientos Sociales y 
Educación Popular en Jujuy, en el que participaron los Movimientos Barrios de 
Pie y Tupaj Katari%. 


El Proyecto contempló la realización de algunas actividades dentro del encuadre 
metodológico de la IPP, entre ellas el Taller sobre las prácticas asamblearias, al 
cual nos referiremos aquí. 


El taller como herramienta metodológica 


Al taller, como metodología de la Educación Popular, enmarcado dentro de la 
perspectiva de la IPP, lo entendemos como un dispositivo de trabajo con grupos, 
que es limitado en el tiempo y se realiza con objetivos particulares, permitiendo 
la activación de un proceso pedagógico sustentado en: 


-la integración crítica y reflexiva de teoría y práctica, 
-el protagonismo de los participantes, 
-la confrontación de los saberes y 


-la construcción colectiva de aprendizajes, procurando una transformación en las 
personas participantes. 


Presentaremos aquí la reseña de un taller desarrollado con integrantes de 
Movimientos sociales de trabajadores desocupados, sobre temáticas vinculadas 
con sus prácticas y elegidas conjuntamente con ellos. 


Este taller, como experiencia formativa, pretendió centralmente generar un 
espacio de reflexión colectiva sobre tal temática —las prácticas asamblearias— 
favoreciendo su resignificación dentro del marco de la educación popular. 


El diseño contempló la realización de 12 encuentros mensuales llevados a cabo 
desde agosto de 2010. Participación, variable, de 10 a 15 integrantes de 
movimientos sociales. Coordinación hecha por el Equipo de la UNJU. 


El encuadre: protagonismo y construcción de ciudadanía 


En su origen, el término movimientos sociales alude a nuevas formas de acción 
colectiva de sectores de la sociedad —afectados en cualquiera de las dimensiones 
de su condición ciudadana por las políticas vigentes— que se organizan para 
reivindicar sus derechos. 


En la década de 1990 estos movimientos y otros nuevos que surgieron fueron 
definiendo su identidad a partir de su confrontación con el modelo neoliberal 
instalado en América Latina, que iba generando una estructura socioeconómica 
marcada por la paulatina desindustrialización y por la pérdida de derechos 
colectivos propios del Estado de Bienestar. 


Expresan una rebelión desde los márgenes sociales —la rebelión de los 
excluidos— y se constituyen como un conjunto cambiante de relaciones sociales 
de protesta que emergen en el seno del capitalismo contemporáneo (Ouviña, 
2004). 


Nos centramos acá en los movimientos de trabajadores desocupados, dada la 
naturaleza del actor que nos ha interesado estudiar en nuestras investigaciones. 


La gran mayoría de ellos han compartido los siguientes rasgos: 


-Identidad territorial: el territorio como espacio para resistir y como espacio para 
la resignificación de nuevas relaciones sociales y construcción de lazos de 
solidaridad social. 


-Primacía de la acción directa: frente a la crisis y agotamiento de las mediaciones 
institucionales. 


-Democracia asamblearia: creación de instituciones flexibles, no jerárquicas, 
proclives al horizontalismo y a la profundización de la democracia. 


-Demanda de autonomía: la autonomía no solo como eje organizativo sino como 
planteo estratégico que remite a la autodeterminación (dotarse de su propia ley) 
y a un horizonte utópico (creación de mundos alternativos) (Svampa, 2005). 


Todo esto configuró un nuevo ethos militante: 


-con fuerte vocación contracultural 


-que procura una organización flexible y antiburocrática. 


Prácticas asamblearias y formación ciudadana 


El predominio en estos nuevos movimientos de las prácticas asamblearias como 
modalidad organizativa para la toma de decisiones marca, desde varios puntos de 
vista, un lugar de potenciación de la política en la medida que: 


-instaure un espacio democrático que asegure una participación real y no 
meramente simbólica , es decir, que los miembros, a través de sus acciones, 
puedan ejercer poder en todos los procesos y dinámicas del movimiento (Sirvent, 
1984); 


-permita el fortalecimiento de las identidades individuales a través de la 


valorización de las propias capacidades y experiencias tan descalificadas y 
castigadas por el proceso de descolectivización que está en la base de la 
desocupación y la precarización laboral. 


Es en este sentido, que el Equipo de Investigación UNJU propuso a los 
integrantes del Taller pensar la vinculación entre prácticas asamblearias y 
formación ciudadana. 


Para ello, fue presentando estos desarrollos teóricos: 


Movimientos sociales y ciudadanía colectiva 


Los movimientos de trabajadores desocupados al constituirse en actores sociales 
y políticos, restauran la condición protagónica de los sectores populares y hacen 
surgir un nuevo concepto de ciudadanía —la ciudadanía colectiva— elaborado a 
partir de sus propias experiencias de auto organización colectiva y de 
confrontación en el espacio público (Rigal, 2011: 117). 


Es desde esta perspectiva que nos interesa abordar las prácticas asamblearias 
como facilitadoras del aumento del poder de los sujetos —entendido en un sentido 
eminentemente político—- en la medida que la autonomía que ellos logren a partir 
del control racional de sus acciones, redunde en un aumento de su poder para 
influir en la toma de decisiones centrales de las organizaciones a las que 
pertenecen y de la sociedad en la que viven (Shor, 1992). 


Ejes trabajados 


Lo producido en tal taller, agrupado en distintas dimensiones para facilitar su 
comprensión, es lo siguiente: 


Valorización de lo asambleario 


“La Asamblea es un evento muy importante; representa un momento en que 
somos libres; un momento de formación, un lugar donde se escucha y se 
respetan las decisiones de los demás; un espacio alternativo que posibilita 
concebir la realidad de otra manera; se respetan las decisiones que se toman”. 


“Yo creo que la Asamblea es parte del sistema que hemos querido instaurar; que 
es que sea una participación horizontal, esto nos cuesta muchísimo a todos: cada 
uno puede pensar lo que quiera y puede exponer lo que quiera (...) puedo 
disentir, con los que conducen el Movimiento (...) podemos discutir (...) sí, 
discutimos de hecho muchísimo y sé que esto nunca va a ser tenido en contra”. 


“En ella se toman decisiones que afectan a toda la organización y se convierte en 
un espacio en el que todos pueden dar su opinión y decidir sobre un tema 
directamente y sin representantes”. 


«Importancia de la participación 


”. < 


“Participar es tener voz y ser reconocido por ella”; “se debe posibilitar que todos 
tengan voz en el momento de decidir”. 


La participación no es monólogo sino diálogo: “la participación también es 
escuchar, porque algunos solo hablan desde su discurso y no les interesa lo que 
dice el otro, lo ignoran, lo descalifican”. 


Surge aquí, en los primeros momentos del Taller, una importante valorización 


del espacio asambleario. Como veremos, tal valoración inicial contenía ciertos 
elementos de idealización. 


Las limitaciones de lo asambleario 


Luego de estas primeras reflexiones generales, en la medida que los participantes 
fueron centrando su mirada en las prácticas asamblearias concretas de su propia 
organización, surgió una frase que sintetizaba sus preocupaciones y relativizaba 
lo antedicho, 


“la Asamblea es todo y es nada”. 


Es decir, si bien pensada como el espacio principal y protagónico en la toma de 
las decisiones política y operativamente sustantivas del movimiento, en la 
práctica parecía bastante alejada de estas cualidades. 


Es decir, aparece la mirada y la reflexión crítica, que decidimos profundizar. 


«La toma de decisiones 


El mecanismo de toma de decisiones era una de las principales debilidades, que 
desnaturalizaba el sentido de lo asambleario: 


- Hay decisiones, algunas de ellas centrales, que se toman en otros espacios: “las 
decisiones que se toman, se toman cuando termina la Asamblea y a veces no se 
toman en la Asamblea”. 


- Hay decisiones tomadas por la Asamblea que son desconocidas; “no se 
respetan los acuerdos, lo que debilita a la propia Asamblea”. 


- Hay un círculo reducido de miembros que influye en la toma de las decisiones, 
más allá de lo establecido por la Asamblea. “Bueno, algunos que tienen más 
cercanía a la conducción, hacen luego su propia pequeña Asamblea”. 


Importante señalar, se desidealiza lo idealizado, se critica lo naturalizado. 


«La dinámica 


- En la práctica no se mantiene la horizontalidad, ni se estimula o promueve la 
discusión y la incorporación de los que aparecen silenciosos o “mantienen 
interesados”. “La verdad es que no nos preocupamos mucho por los que no 
manifiestan interés; siempre hay algo más importante a lo cual dedicarse”. 


- Predomina el desinterés en muchos de los asistentes. “En las asambleas cuando 
se presentaba algún problema entre los miembros se decía que se debía a la falta 
de comunicación y hoy pude ver que los problemas no tienen que ver solo con la 
comunicación sino también con la falta de compromiso”. 


- No está mínimamente formalizada la dinámica; no hay temario previo ni 

lectura del acta de la Asamblea anterior para reforzar la dinámica. Parecería que 

predomina un cierto “sesgo anárquico” que lleva a confundir organización con 

burocratización: “En muchos casos es caótica, casi un quilombo”. ¿Pero, cómo 
E 

hacer para organizarnos sin burocratizarnos, para ser responsables por lo que se 

hace y responder por lo que no se hace?”. 


- En la práctica no se mantiene la horizontalidad: no todos hablan, no todos son 
escuchados, no todos se mantienen interesados. Tampoco se establecen 
momentos de trabajo en pequeños grupos, porque se lo ve incierto y riesgoso: 
“siempre somos muchos, demasiados, a veces ni siquiera nos podemos escuchar; 
además, en pequeños grupos más gente se animaría a hablar”. “Debemos 
cuidarnos de entusiasmarnos de trabajar en pequeños grupos, porque allí es más 
fácil que unos pocos manipulen al resto”. 


Se pone la atención en la heterogeneidad que existe en los miembros que están 


presentes en la Asamblea —no solo por los que hablan y los que no hablan, sino 
también por los que se interesan y los que se muestran desinteresados— lo que 
genera también una dinámica heterogénea sobre la cual surgen nuevas 
preocupaciones. 


*El silencio no necesariamente es expresión de desinterés 
- “Hay gente que no se anima a hablar en las asambleas”. 


- Hay miedo a hablar: “esa participación a veces no se da, porque se tiene miedo 
a estar en contra del que está hablando; otras veces da miedo no saber de qué 
”. 


temas se puede hablar y de cuáles no”; “estos espacios tienen que servir para 
romper con el miedo”. 


- En nuestra sociedad predominan las prácticas autoritarias y eso conspira contra 
la participación: “venimos de una sociedad donde todo es vertical, donde vos no 
podés decir no lo hago, por más fundamentos que tengas, porque si lo mandan 
los de arriba lo tenés que hacer”. 


- Porque la memoria de la dictadura refuerza el miedo: “(...) la gente por ahí se 
calla porque sabe que han matado a miles de argentinos y nos han vaciado y nos 
han explotado”. 


- Hay dificultades de expresión: “Yo no participo porque no sé expresarme; me 
da mucho miedo que no me entiendan, entonces me quedo callada”. “Nos parece 
que el miedo que existe tiene que ver con el miedo a equivocarse, a que los 
demás se rían y no puedan entendernos”; “el miedo a no saber expresarse no es 
solo de los de abajo, también de los dirigentes o de los delegados cuando tienen 


que enfrentar a los poderosos”. 


- La influencia del clientelismo: “a nosotros siempre nos han callado con la caja 
del PAN, con el asado, con la chupa (...) jamás nos han dado algún libro para ser 
algo en la vida y poder estar a la par de ellos”; “en el sistema clientelar la gente 
dice “yo no me voy a oponer porque si me opongo me sacan el Plan o no me dan 
el bolsón””; “hay muchos compañeros que están acostumbrados a que las cosas 


les caigan de arriba y eso hace que no se comprometan”. 


- Porque hay una jerarquía de voces: “cuando estamos en reunión en nuestras 


comunidades la palabra que vale es la de los abogados, la que legitima lo que 
hay que hacer”. 


En síntesis, aparecen alrededor de lo que genéricamente se denomina “miedo”, 
un conjunto de inhibidores y obstaculizadores de la participación: la historia 
política del país, las prácticas políticas que se imponen sobre los sectores 
populares, la propia personalidad de los participantes y su singularidad cultural y 
psicológica: se toma conciencia de que la Asamblea no es una isla, es un espacio 
social e históricamente situado. 


Sobre los círculos 


Queremos remarcar una evidencia que surge de las observaciones y del posterior 
análisis de la dinámica habitual de las asambleas. Aparece algo así como un 
triple círculo de participantes en la Asamblea, según su diferente participación. 


- Los más cercanos parecen compartir un código cultural más teórico e 
intelectualizado y tienen más participación. De hecho, el temario es armado casi 
en su totalidad por ellos. 


- Los del segundo círculo manejan códigos más simples, alejados de la 
teorización y manifiestan escasa participación en la Asamblea y poca injerencia 
en la discusión del temario. 


- Los del tercer círculo, fundamentalmente mujeres que concurren con sus hijos 
y muchas de ellas se entretienen tejiendo, no participan ni hablan en ningún 
momento. 


Es decir que, en la práctica que muestra la dinámica de la Asamblea, parece que, 
bajo una apariencia democrática, existe una elitización que segrega a diversos 


participantes. 


En referencia al tercer círculo, el de las mujeres: 


“Yo, como varias de nosotras, veníamos solamente para acompañar a nuestros 
maridos y encargarnos de los chicos”. 


“En un principio creíamos que no hablábamos por desinterés; pero luego, ante la 
estimulación que recibíamos para acercarnos y participar, nos fuimos dando 
cuenta de que sentíamos que “no teníamos derecho a estar allí, ni siquiera a 
escuchar”. Pero nosotras, ya hemos comenzado a participar cuando empezamos a 
escuchar lo que se decía; ya vendrá luego el momento en que empezaremos a 
hablar (...) y no nos va a poder parar nadie!!!”. 


Surge con nitidez y se la asume críticamente, la manifestación de una doble 
opresión, por la extracción social y por el mandato cultural patriarcal. 


Síntesis de las propuestas elaboradas colectivamente en 
el Taller para el mejoramiento del contenido 
democrático de las asambleas 


*Si se pretende que el espacio de la Asamblea sea profundamente democrático y 
constitutivo de los principios que el movimiento sostiene, se requiere: 


- Que lo asambleario sea repensado, entendiendo que organización no es 
sinónimo de pérdida de horizontalidad, sino que por el contrario es una manera 
de lograr profundizar los debates, socializar la información y experimentar 


diferentes estrategias para promover la participación y la toma de la palabra. 


- Un tiempo y un espacio que va más allá del estrictamente ocupado por la 
Asamblea, para la construcción de un temario definido con anterioridad y 
democráticamente, que contenga las preocupaciones del conjunto y el 
acompañamiento para la reelaboración de la información y la reflexión de cada 
grupo y cada compañero para que puedan llegar a la Asamblea con posiciones 
formadas. 


- La sistematización y seguimiento de las propuestas para saber qué se hizo y 
poder evaluar los procesos. 


Se proponen algunas estrategias para mejorar la participación: 


- Que haya momentos de plenario y otros de trabajo en grupos. Se podría 
trabajar en la misma Asamblea en sub grupos, para que todos discutan, opinen y 
se expresen. 


- Que haya un temario previo y entonces la gente venga sabiendo de qué se va a 
hablar o discutir en esa Asamblea. 


- Que se lea el Acta anterior para seguir desde donde dejamos. 


- Preguntarse, evaluar qué se hizo con esas decisiones, o sea con los acuerdos y 
los compromisos asumidos. 


En la instancia final, y como síntesis de lo debatido, surge una pregunta central 
cuya respuesta los participantes consideran que debe surgir de un proceso de 
investigación encuadrado dentro del Modo de Praxis Participativa: ¿Cuál es el 
diseño de Asamblea que puede estimular y facilitar de un modo eficiente la 
mayor participación de la gente? 


Conclusiones comunes a los dos ejemplos: reflexiones 
sobre el encuentro del saber académico con el de 
sentido común 


*Aspectos claves de las rupturas epistemológicas del modo de praxis 
participativo se fueron poniendo en acción a través del interjuego entre el sentido 
comun, descripto en experiencias concretas y cotidianas, entrelazado con 
conceptos de las teorías académicas, también experimentadas vivencialmente. 


*La reflexión sobre la práctica se vio facilitada por la presentación de un 
encuadre teórico que posibilita visualizar, analizar y, fundamentalmente, 
sistematizar dimensiones antes apenas esbozadas o soslayadas y que facilitan la 
toma de decisiones con propósitos transformadores. Ejemplo de ello son las 
alusiones interpretativas que surgen en relación al miedo, al ejercicio perverso 
del poder y a la participación engañosa. 


+Se generaron o redefinieron conceptos teóricos; por ejemplo, la noción de 
participación aparece ahora referida no solo al sentirse con derecho a hablar y 
Opinar, sino con uno previo, el sentirse con derecho a escuchar. 


*La puesta en acto de una pedagogía y didáctica de la Educación Popular que 
concibe la relación Teoría/Práctica como uno de los principios claves y rectores 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje, posibilita el engarce buscado entre 
la Teoría Académica y el Sentido Común. 


*La dinámica de los trabajos grupales y las conclusiones a las que se arribó 
muestran, en forma concreta, a través de los ejemplos presentados, cómo 
operaron las dimensiones de Participación, Objetivación y Ruptura 
epistemológica, propias y singulares del Modo de Praxis participativa. 


*Estos aspectos se evidenciaron especialmente en el crecimiento de la 
objetivación de la vida cotidiana, desde una postura crítica que fue en parte 
responsable de acciones de participación real, organización barrial, y 
construcción colectiva del conocimiento. En este sentido se puso de manifiesto 
la importancia de posibilitar el posicionamiento crítico tanto de la teoría 
académica como del sentido común. 


*Los logros alcanzados muestran nítidamente el crecimiento de los miembros de 
las diversas organizaciones en su capacidad del pensar reflexivo y científico 
sobre diversas actividades cotidianas. 


Ilustración de la página anterior: 


Enrique Hojman, “LA LIBERTAD” 


Bloque 4 


El diseño tridimensional del proceso de investigación 
social 


“Quien escribe, teje. 
Texto proviene del latín, “textum” que significa tejido. 
Con hilos de palabras vamos diciendo, 
con hilos de tiempo vamos viviendo. 
Los textos son como nosotros: tejidos que andan”. 


Eduardo Galeano 


Es clave la “traducción” de los conceptos vertebrales en 


procedimientos de una cocina de la investigación social. 


1. El diseño de investigación: tres preguntas y tres 
dimensiones 


Este capítulo tiene como propósito central presentar al lector la “traducción” de 
los conceptos vertebrales de los bloques anteriores en procedimientos de una 
cocina de la investigación social. 


La preocupación central de este libro de hacer visible 
para el lector la relación existente entre las decisiones 
de la “cocina de la investigación” y los fundamentos 
de los paradigmas que las sustentan. 


Como hemos ya señalado en el Bloque 1, cuando hablamos de la “cocina de la 
investigación” nos referimos al conjunto de procedimientos metodológicos 
concretos, de caminos elegidos para poner en acto en el día a día de nuestro 
quehacer investigativo, los conceptos claves del hacer ciencia de lo social. 


Es la descripción de cómo hacemos indagación científica, de cómo “amasamos” 
la teoría y la empiria, de cómo ponemos en juego nuestras relaciones con el 


objeto de la investigación. En otras palabras, estamos aludiendo a nuestro oficio 
cotidiano de investigador. 


1.1. La noción de diseño de investigación 


Nuestra propuesta consiste en organizar los momentos claves del proceso de 
investigación social en un diseño de investigación que oriente la toma de 
decisiones del investigador para la construcción del objeto científico y que, en 
conjunto: 


-Responda a las tres preguntas básicas de toda investigación: 
¿qué se investiga? 


¿para qué/para quién se investiga? 


¿cómo se investiga? 


-Explicite las opciones elegidas por el investigador en relación a lo 
epistemológico, lo teórico, lo lógico y lo metodológico. 


La noción de diseño nos remite a un requisito esencial: la planificación previa 
del proceso de investigación. 


Se lo concibe, por tanto, como una “hoja de ruta” 
flexible, que anticipa las decisiones claves del 
investigador en relación con las tres preguntas básicas 
mencionadas más arriba. 


Es una suerte de “brújula” que nos orienta en los momentos de incertidumbre y 
duda, para retomar el camino aparentemente perdido. Busca explicitar una 
estrategia desde el inicio, pero no es un “corsé” rígido e invariable. Por el 
contrario, las decisiones primeras de un diseño de investigación pueden y deben 
ser ajustadas a la luz de lo que la realidad va manifestando e imponiendo. 


Desde nuestra perspectiva, trabajar en el diseño es ya comenzar a investigar, en 
la medida que es: 


-acercarse a palpitar la construcción del objeto científico, 
-identificar su génesis, 
-perfilar su foco, 


-buscar sus antecedentes, 


-enunciar los conceptos teóricos vertebrales de punto de partida, 
-asumir los propósitos de la generación de conocimiento científico, 
-delinear la estrategia metodológica, 


-vislumbrar la relevancia académica y social de la futura investigación. 


Este trabajo del diseño no se reduce solamente a un conjunto de técnicas de 
trabajo “intelectual” con material bibliográfico. No concebimos la elaboración 
del diseño sin la entrada exploratoria al terreno. 


En otras palabras, el “amasado” de teoría y empiria que define al oficio del 
investigador comienza desde la construcción del diseño. 


1.2. Las tres preguntas básicas de toda investigación 


La pregunta sobre qué se investiga conduce al investigador a la identificación 
clara y precisa del objeto científico que se busca construir. El objeto de una 
investigación —concebido como el hecho social que se va a investigar—, no se 
manifiesta de manera espontánea a nuestros ojos, es algo que se construye para 
dar cuenta de algunos aspectos de la realidad. Esta construcción no es neutral. 


Por un lado, tiene su génesis en la problematización “de lo real”; por el otro, la 
naturaleza teórica del hecho social, incide en la construcción conceptual del 
objeto de investigación que se irá perfilando en los procesos de “focalización” y 
“enmarcamiento”. 


Por ejemplo, en una concepción integral del hecho educativo, desde la 
perspectiva teórica de la Educación Permanente donde se asume la relación e 
interacción entre los universos de la escuela y de la educación más allá de la 
escuela, los objetos posibles de la investigación educativa no se limitan a los 
fenómenos comprendidos en el ámbito de la educación formal. Se identifican 
como posibles objetos de investigación educativa, a la totalidad de las 
experiencias de enseñanza y de aprendizaje existentes en una sociedad 
incluyendo los aprendizajes sociales. 


La visión más actual de la Educación Permanente fue propuesta inicialmente por 
Paul Belanger en 1994, a partir de la sistematización de las conceptualizaciones 
de distintos autores que habían publicado artículos en la Revista Internacional de 
Educación. Belanger señala que dichas conceptualizaciones coinciden en una 
visión de lo educativo que supera a la escuela y que incluye la identificación de 
tres componentes: educación inicial, educación de jóvenes y adultos y 
aprendizajes sociales (Belanger, 1994: 353-382). 


La pregunta sobre para qué/para quién se investiga enfrenta al investigador con 
la tensión entre conocer y transformar. 


Este dilema demanda por parte del investigador un claro posicionamiento donde 
interjuegan cuestiones éticas y valores sobre la sociedad que tenemos y la 
sociedad que deseamos tener, y cuestiones epistemológicas asociadas a los 
paradigmas vigentes en ciencias sociales. 


Estas y otras decisiones que hacen a los momentos claves del proceso de 
investigación no son solo tareas realizadas “detrás del escritorio” sino que 
obligan a sumergirse profundamente en el “barro de la realidad”. 


La pregunta sobre cómo se investiga conduce a la toma de decisiones sobre la 
lógica y la metodología de investigación más consistente con el “qué y el para 
qué/para quién” buscado en nuestra investigación. 


Aquí es donde se ponen en juego las decisiones sobre el modo de hacer ciencia 
de lo social por el cual deseamos resolver en la “cocina de nuestra 
investigación”, de un modo metodológicamente adecuado, la confrontación de 
un corpus teórico con un corpus empírico; la relación entre un sujeto que 
investiga y un objeto investigado y los propósitos atribuidos a la producción de 
conocimiento científico. 


En síntesis, en las respuestas a estas tres preguntas se juegan los perfiles 
diferenciados de los modos de operar en ciencias sociales, en la medida que ya 
van orientando el posicionamiento del investigador en cuanto a la primacía de 
los modos verificativo, de generación conceptual y/o de praxis participativa en el 
desarrollo de su investigación. 


Es aquí donde iremos tomando decisiones sobre el conjunto de procedimientos 
metodológicos que van a ir marcando en la cocina de nuestra investigación, en 
nuestra práctica cotidiana del oficio del investigador, la consistencia 
epistemológica del modo de operar elegido, el “cómo investigar” con el “qué” y 
el “para qué investigar”. 


1.3. Las tres dimensiones del diseño de investigación 


El esquema del diseño de investigación en tres dimensiones constituye una 
orientación central para todo juicio de vigilancia epistemológica de una 
investigación. Y permite el análisis de consistencia de las decisiones a lo largo 
del proceso. 


Este esquema se basa en las siguientes consideraciones: 


-La visión de la investigación como un proceso de construcción del objeto 


científico que va tomando forma a través de procedimientos metodológicos que 
traducen, en la cocina de la investigación, determinados modos de pensar y 
concebir la investigación social. 


-Un modo de pensar el hacer ciencia de lo social que tiene su anclaje en 
posicionamientos epistemológicos y en postulados lógicos referidos a la 
naturaleza del hecho social y a la manera de construir conocimiento científico 
sobre él. Es decir, retomamos nuestra concepción de metodología de 
investigación social que trasciende una visión restringida y limitada a la 
enumeración de técnicas de obtención y análisis de la información empírica, en 
una búsqueda de ofrecer un esquema de trabajo que traduzca claramente dicha 
concepción “ampliada” en tareas e instrumentos concretos. 


Estos enunciados anteriores conducen a sostener que las decisiones de la cocina 
de la investigación desde su génesis ya están perfilando tanto el objeto que se 
busca construir como el modo de pensar el proceso de construcción de dicho 
objeto. 


No hay que entender este esquema como un conjunto de “recetas” para ser 
aplicadas cuasi mecánicamente. Nuestra intención es tomar los conceptos que 
sirven de fundamento epistemológico, lógico y metodológico del proceso de 
investigación y orientar al lector sobre el modo como se “concretan” en el 
quehacer cotidiano del investigador. 


En este sentido, nuestra experiencia docente nos muestra que es importante 
trabajar con los investigadores en formación, no solo las resoluciones concretas 
de una investigación sino también su fundamentación según el modo de hacer 
ciencia de lo social elegido por el investigador. 


Este cuadro presenta las tres dimensiones del diseño de investigación y sus 
componentes correspondientes (ver cuadro en página siguiente). 


La construcción del diseño es un camino dinámico y dialéctico que cada 
investigador va recorriendo de modo singular, como respuesta a sus necesidades, 
dilemas, obstáculos y tiempos. 


Las distintas dimensiones y componentes incluidos en la construcción del diseño 
representan una descomposición analítica de una unidad totalizadora, por lo 


tanto no los debemos tomar estrictamente como una secuencia lineal. Más bien, 
hay que pensarlos como una secuencia interactiva y en espiral. Tal es el caso de 
la interacción que se señala más adelante en la relación entre Focalización y 
Enmarcamiento. 


PRIMERA DIMENSIÓN 
DECISIONES SOBRE 
¿QUÉ SE INVESTIGA? 
¿PARA QUÉ, PARA QUIÉN 
SE INVESTIGA? 

Decisiones sobre la 
Construcción del objeto de 
investigación: 


Génesis de la Investigación: 

- Introducción del Contexto 
de Descubrimiento 

- Introducción de la Situación 
Problemática 

- Focalización: Identificación 
de la Tríada 


Objeto/problema/objetivos 

- Antecedentes: el Estado 
del Arte 

- Enmarcamiento: Economía 
y Pertinencia. Función de 
la Teoría y de la Empiria 
según modo de hacer cien- 
cia de lo social 


- Decisiones sobre el “diálogo 


SEGUNDA DIMENSIÓN 
DECISIONES SOBRE 
¿CÓMO SE INVESTIGA? 


Decisiones sobre la Estrategia 
general metodológica: 


- Decisiones sobre los modos 


de hacer ciencia de lo social. 
Elección fundamentada 
de ellos, 


- Dimensiones epistemoló- 


gica, lógica y metodológica 
de cada paradigma. 
Teoría/Empiria según los 
modos de hacer ciencia de 
lo social. 


- Roles diferenciados “inves- 


tigador/investigados según 
modo de hacer ciencia de 
lo social. 


- Decisiones sobre la unidad 


de análisis y las muestras, 


TERCERA DIMENSIÓN 
DECISIONES SOBRE 
¿CÓMO SE INVESTIGA? 


Decisiones sobre las Técnicas 
de obtención y análisis de la 
información empírica: 


La información empírica que 
sevaa obtener con dichas 
técnicas debe ser consistente 
con los componentes de la 
primera y segunda dimen- 
sión del diseño. Es decir, 
consistente con la naturaleza 
teórica de la triada de la foca- 
lización, con los conceptos 
claves del enmarcamiento y 
con la estrategia metodoló- 
gica elegida, 


2. Primera dimensión: decisiones sobre la 
construcción del objeto de investigación 


Dicen Bourdieu y Wacquant: 


“la construcción del objeto no es algo que se lleva a cabo de una vez por todas, 
mediante un acto teórico inaugural, (...) se trata de un trabajo de larga duración, 
que se realiza poco a poco, mediante retoques sucesivos y toda una serie de 
correcciones y rectificaciones dictadas por lo que llamamos la experiencia (...)”. 
(Bourdieu y Wacquant, 1995: 169). 


La construcción del objeto de investigación a lo largo 
de todo el proceso es un diálogo entre las 
problematizaciones y preguntas que surgen de la 
experiencia del investigador y las que surgen desde el 
campo de la teoría. 


Las preocupaciones que configuran nuestra situación problemática siempre están 
guiadas por alguna perspectiva teórica. Pero no son las categorías teóricas por sí 
mismas las que provocan nuestras preguntas, sino el diálogo que establecemos a 
través de ellas con nuestras experiencias. 


Las decisiones que van perfilando las respuestas al “Qué se investiga” y al “Para 
qué/para quién se investiga” requieren a su vez preguntarse: 


-¿Cómo se inicia una investigación? 

-¿Qué me preocupa de la realidad? 

-¿Qué fenómeno social desearía investigar de eso que me preocupa? 
-¿Respondiendo a cuáles interrogantes? 

-¿Cuáles son los conceptos que orientan mi indagación? 


-¿Qué intencionalidad me estimula a investigar y a encontrar respuestas a mis 
interrogantes? 


-¿Qué importancia podrá tener mi investigación para el mundo del conocimiento 
científico y también para el mundo social? 


Estas preguntas —tan comunes en nuestros espacios de formación en 
investigación—, son las que nos sirven de guía para perfilar el proceso de 
construcción del objeto-problema que deseo investigar. 


Planificar e implementar la búsqueda de la respuesta a ¿qué se investiga? supone 
tomar decisiones sobre la realidad que se desea investigar y, fundamentalmente, 
sobre las preguntas con las cuales interpelaremos a dicha realidad para 
profundizar su conocimiento a través de una investigación social. Estamos 
haciendo referencia al corazón de una investigación: el problema científico. 
Plantear bien un problema de investigación es tan importante como su solución. 


El planteo del problema incluye los interrogantes con los cuales se interpela al 
hecho social, al objeto que se desea investigar. Es por eso que desde nuestra 
perspectiva, la respuesta a la pregunta ¿qué se investiga? implica el tratamiento 
de la “dualidad” objeto/problema como una unidad de sentido. Este primer 
momento del proceso de construcción del objeto abarca decisiones sobre los 
componentes siguientes: 


-la génesis o comienzo de una investigación a través de la descripción del 
contexto de descubrimiento y de la formulación de la situación problemática; 


-la focalización a través de la identificación de un objeto y problema de 
investigación dentro de la situación problemática planteada; 


-los objetivos de la investigación en términos de la traducción del/los 
interrogantes del problema de investigación en el “ para qué/para quién se 
investiga” : “tríada objeto/problema/objetivos”; 


-la búsqueda de antecedentes para la elaboración del estado del arte; 


-el enmarcamiento, que implica la construcción del marco de referencia teórico 
conceptual; 


-la relevancia académica y social en tanto el aporte al área en estudio y la 
potencial contribución para una intervención en la realidad. 


Como ya señalamos, la dinámica del proceso de construcción del objeto a 
investigar no es mecánica; más bien supone un movimiento dialéctico de ida y 
vuelta constante entre sus componentes y con los componentes de los otros dos 
momentos que la “continúan”. 


2.1. La génesis o comienzo de una investigación a través 
de la descripción del contexto de descubrimiento y de la 
formulación de la situación problemática 


¿Cómo comienza una investigación? ¿De dónde surge o se vislumbra su foco? 
¿Cuáles son las nutrientes de la identificación del objeto-problema? 


Estas son algunas de las preguntas que recibimos en los espacios de formación 
en investigación, a veces hasta expresadas con angustia. 


Consideramos este momento de génesis de la investigación como uno de los más 
desafiantes para el investigador. Dicen Strauss y Corbin al respecto: 


“Una de las partes más difíciles de hacer investigación es comenzar. Las dos 
cuestiones que al parecer causan más problemas son: 


a) ¿Cómo encontrar un problema investigable? 


b) ¿Cómo puedo reducirlo suficientemente para hacerlo trabajable?”. (Strauss y 
Corbin, 2002). 


El propósito de este apartado de nuestro libro es proponer un camino que facilite 
estas decisiones iniciales sobre la base del desarrollo de los bloques anteriores. 
Desde nuestra perspectiva, 


todo proceso de investigación tiene su génesis o 
comienzo en la problematización de una realidad 
concreta y compleja. 


Otra vez se juegan los problemas epistemológicos. Problematizar requiere 
identificar dudas, interrogantes sobre algo. Implica “tomar distancia”, salirse de 
la situación para “ver”, “objetivar” e identificar las preguntas que faciliten 
resolver las dudas. En nuestro caso las dudas que van a conducir a una 
investigación. Es una condición del espíritu científico. Nuestra propuesta 


pretende abordar dos desafíos: 


-la introducción del contexto de descubrimiento y su función en la génesis de la 
investigación; 


-la introducción de la situación problemática, emergente de la problematización 
del contexto de descubrimiento y su función en la génesis de la investigación. 


La introducción del contexto de descubrimiento y su función en la génesis de la 
investigación 


Reiteramos que todo proceso de investigación tiene su comienzo en la 
problematización de una realidad concreta y compleja. El contexto socio 
histórico comienza a jugar en la investigación desde su inicio, como nutriente 
esencial del fenómeno social a estudiar. 


Actualmente pareciera existir un cierto consenso en colocar “la 
problematización” como origen de una investigación científica. Pero el debate se 
refiere a la pregunta: ¿problematizar qué? 


Expresa Mardones: 


“(...) no se puede atender a la lógica de la ciencia, al funcionamiento conceptual 
y prescindir del contexto sociopolítico-económico donde se asienta tal ciencia. 
Los factores existenciales y sociales, como sabe la sociología del conocimiento y 
la historia de la ciencia, penetran hasta la estructura misma del conocimiento. No 
es, pues, baladí para el contenido mismo de la ciencia el atender al entorno que 
lo rodea y lo posibilita”. (Mardones, 1991: 39). 


En respuesta a esta pregunta —teniendo en cuenta que también aquí se juegan las 
perspectivas epistemológicas, como en todas las decisiones de la investigación 
social- consideramos pertinente retornar al concepto de contexto de 
descubrimiento entendido como el conjunto de factores sociales, políticos, 
económicos, psicológicos, institucionales, académicos, entre otros, que 
caracterizan al escenario socio histórico, donde surge y tiene anclaje una 
investigación. 


Las preguntas claves de una investigación —qué se investiga, para qué/quién se 
investiga y cómo se investiga— solo cobran sentido en este contexto de 
descubrimiento cuyos factores condicionan el proceso de investigación, 
actuando como sus facilitadores o inhibidores. Por esto, una de las primeras 
tareas a realizar es la descripción del contexto de descubrimiento en el que está 
situado el investigador. La descripción detallada de este contexto permite un 
primer anclaje de realidad al resto de las decisiones de una investigación ya que 
facilita y estimula la identificación de una situación problemática en tanto 
génesis de la investigación. 


El contexto de descubrimiento se torna entonces 
procedimiento metodológico. 


Los factores y problemas que componen el contexto de descubrimiento abarcan 
también el clima de ideas, teorías, estado del arte del conocimiento científico y 
paradigmas de investigación imperantes. 


Este conjunto de factores da cuenta del acto investigativo en determinado 
momento histórico. 


La descripción del contexto de descubrimiento se propone: 


-Detectar los factores socio-históricos —por ej. global, local e institucional— 
considerados prioritarios por el investigador o grupo de investigación. 


-Llevar a cabo su análisis a fin de determinar factores facilitadores e inhibidores 
, para la realización de toda investigación y su impacto sobre ella. 


-Identificar la situación problemática. 


En nuestra experiencia, estos análisis han reconocido las contradicciones del 
momento histórico social e institucional en que se desenvuelve la investigación y 
su acción como limitante o motor de la implementación de la misma. 


Se ilustra a continuación el concepto de “contexto de descubrimiento” con un 
acontecimiento acaecido en el año 1975 que pone de manifiesto la presencia de 
factores facilitadores e inhibidores del proceso de investigación (Sirvent y 
Brusilovsky, 1975-77). 


“Corría el año 1975, preludio del golpe militar de marzo de 1976. Era un 
momento de represión en donde actuaba la Triple A. No se sabía la profundidad 
del terror que comenzaba a imperar. 


La mayoría de nosotros habíamos sido echados de la Universidad de Buenos 
Aires. Con otros colegas habíamos salido en la búsqueda de situaciones 
educativas del más allá de la escuela. Junto con una colega, Silvia Brusilovsky, 
fuimos contratadas para trabajar en la Biblioteca Popular Mariano Moreno que 
había recibido un subsidio de UNESCO con el objetivo de equipar la biblioteca 
y abrirla al barrio. 


En ese momento, en el marco de los debates metodológicos, comenzaban a 
aparecer modos de hacer ciencia de lo social opuestos al modo verificativo. 
Junto con Silvia Brusilovsky elaboramos un diseño de investigación combinado 
en el que [se] incluyeron la realización de instancias participativas con la 
población. Este diseño implicaba un primer momento cualitativo donde [los 
participantes] realizaron “pateos por el barrio” y observaciones y un segundo 
momento donde tomarían una encuesta a la población. 


El equipo estaba formado por 10 personas. Nos pasábamos todas las tardes 
observando la vida cotidiana de la gente. Figurábamos que éramos parejas y 
visitábamos las inmobiliarias sin saber que era la estrategia que usaban los 
guerrilleros para averiguar cosas sobre el barrio; las mujeres íbamos a la 
peluquería y los hombres a los bares, para tener una visión de lo que pasaba en 
esos lugares. 


Una tarde iba caminando y me para un policía que me dice “¿Usted qué está 
haciendo?”. Yo le expliqué que era profesora de la Universidad de Buenos Aires, 
que estaba contratada por el Complejo Cultural Mariano Moreno para hacer un 


Diagnóstico Sociocultural. Le dije que si quería nos acompañara a la biblioteca 
para dar cuenta que era la directora del equipo de investigación solicitada por la 
institución. El policía nos citó para ir al día siguiente a la comisaría a mí y a todo 
el equipo. 


En ese momento no tenía idea de la gravedad de la situación. Cuando conté esto 
en la Universidad de Columbia no podían entender cómo investigaba en ese 
contexto de descubrimiento. 


Voy el día de la citación con todo el equipo. Nos hacen pasar al despacho del 
Oficial de policía. Detrás nuestro había policías con ametralladora Itaka en la 
mano. Yo sentí el miedo, miedo asociado a la actividad de investigación. El 
oficial me pidió que le contara qué estábamos haciendo. Se trataba de una 
investigación sobre la representación social de la cultura. Fue uno de los 
primeros trabajos que introdujo las conceptualizaciones francesas sobre 
representaciones sociales. 


Para abrir la biblioteca al barrio era necesario conocer lo que la gente pensaba 
acerca de la cultura. 


Yo le conté al oficial, como pude, qué era un Diagnóstico Sociocultural; le hablé 
de las visiones de la cultura y del uso del tiempo libre. 


El oficial gordo me miraba, yo por dentro me decía “¿qué nos va a pasar?”. No 
sabía qué pensaba el gordo, estaba aterrorizada. El oficial respiraba y decía 
“continúe”. En un momento, golpea el escritorio y dice gritando “¡Cállese! Ya 
entendí todo. Profesora, lo que ustedes están haciendo es una encuesta de 
mercado sobre la cultura”. 


En ese momento yo estaba haciendo encuestas para Ginebra Bols para poder 
sobrevivir, así que cuando me dijo eso, yo le dije, “Sí señor comisario, perfecto, 
efectivamente usted lo ha expresado en pocas palabras”. 


Nunca nadie entendió tan bien y tan rápidamente lo que hacemos. 


Luego, nos sacaron fotos y nos dieron una tarjeta identificatoria a cada uno para 
poder circular por el barrio. 


Pocos días después fue la toma del Comando Viejobueno como consecuencia de 
lo cual hubo muchos muertos en las villas. En mis trabajos recogí frases de la 


gente como: “la participación ha traído muchos muertos”. Dos años después 
entregué el informe de la investigación y me exilié en Brasil”. 


Dado el contexto de ese momento, no se pudieron llevar a cabo las instancias 
participativas previstas en el diseño de investigación. Las condiciones socio 
históricas no lo permitieron. Solo se pudieron hacer algunas reuniones con la 
comisión directiva de la biblioteca. 


Este ejemplo ilustra la influencia del contexto en las decisiones tomadas 
referidas al qué y al cómo de la investigación realizada en Bernal, no solo por las 
ideas y la metodología de investigación social predominante en ese momento, 
sino también por los factores sociales inhibidores de esa época de represión, que 
impidieron el desarrollo de determinadas formas de investigar. 


*La introducción de la situación problemática, emergente de la problematización 
del contexto de descubrimiento y su función en la génesis de la investigación 


La capacidad de problematización, fundamental en la postura del investigador, se 
expresa en lo siguiente (tal como señalamos en la página 17): 


Investigar es interrogar, interpelar la realidad. 
Implica asumir un posicionamiento crítico frente a la 
realidad cotidiana. 


Esta actitud y posicionamiento crítico es clave para iniciar un proceso de 
investigación más allá de los conceptos y de los procedimientos metodológicos. 
Por ello es tan necesario fortalecer nuestra actitud y capacidad de problematizar 
la realidad. 


La situación problemática emerge de la problematización de la realidad descripta 


en el contexto de descubrimiento. 


Es una suerte de espacio de interrogantes sin respuesta inmediata que demandan 
un proceso de investigación: es lo que no se sabe o no se entiende. 


Problematizar el contexto de descubrimiento implica identificar las situaciones 
de la realidad que preocupan al investigador, que lo fascinan, lo asombran, lo 
desconciertan, lo angustian, lo dejan perplejo, lo enfrentan con su ignorancia, y 
lo empujan a investigar; en fin, son situaciones que desafían sus conocimientos. 


Dewey presenta la situación problemática como el origen y la base de una 
investigación, entendiéndola como una situación de incertidumbre de la cual 
arranca la investigación, ya que desafía los conocimientos previos del 
investigador, porque le resultan insatisfactorios para resolver lo que le preocupa. 
Afirma que la situación se hace problemática en el momento de ser sometida a la 
investigación (Dewey, 1950). 


Problematizar la realidad es mirarla críticamente para “desnaturalizar” lo que 
aparece como “natural”; es traspasar con una pregunta la apariencia de los 
fenómenos para descubrir la trama de los factores que dan cuenta de por qué las 
cosas son como son. Solo a partir del conocimiento de esta trama se puede 
Operar para que puedan ser de otra manera. 


El lenguaje de la canción popular también hace referencia a la importancia de la 
desnaturalización de la realidad cotidiana (ver en página siguiente). 


La situación problemática es un conglomerado, una configuración de aspectos 
del contexto que se interrelacionan, que se empieza a delinear cuando el 
investigador es atraído, captado por esa situación. 


LA COSTUMBRE (ARBOLITO) 


Á la tristeza te acostumbras 

Á la rutina te acostumbras 

Á la pobreza te acostumbras 

Á la derrota también te acostumbras 


Á la gomera te acostumbras 

Á no ser nadie te acostumbras 

Amar de culpas te acostumbras 

Á ser esclavo también te acostumbras 


Á comer mierda te acostumbras 

Á la hamburguesa te acostumbras 
Ál sexo frio te acostumbras 

Al maltrato también te acostumbras 


Á la violencia te acostumbras 

Al noticiero te acostumbras 

Á la careta te acostumbras 

Á la mentira también te acostumbras 


Pero diciembre existió 

Está en un rinconcito del alma buena 

Y con octubre mi amor 

Esas son cosas que vuelven, que vuelven y ya! 


Á fumar faso te acostumbras 

Á tomar mate te acostumbras 

Á hacer las compras te acostumbras 
A ser un seco también te acostumbras 


Al aire enfermo de la ciudad 

Al vino malo y a la resaca 

Á que te caguen te acostumbras 

Á cualquier moda también te acostumbras 


Y se tenían que ir 

Pero la costumbre es tan fuerte nena 
Que aún están ahí hasta que explote, 
espera y verás! 


Nunca me acostrumbraré... 

A esa señora buscando basura en 
la puerta de mi casa. 

Nunca me acostrumbraré... 


Á tu carita de hambre pidiéndome algo para comer. 
Nunca me acostumbrare... 

Á tu barrio de lujo enfrente de la villa, 

Nunca me acostumbraré... 


Á ver tu banco vacío en la escuela porque te fuiste 
a trabajar! 


Esta configuración conjuga las historias personales, la formación, los intereses, 
las historias de vida, las perspectivas teóricas e ideológicas de los investigadores. 
Dewey expresa: 


“La palabra “situación? no designa un solo objeto o acaecer o una serie de 
objetos acaeceres aislados. Pues nunca experimentamos ni formamos juicios 
acerca de objetos aislados, sino únicamente, en conexión con un todo 
conceptual. Esto último es lo que se llama “situación””. (Dewey, 1950: 82). 
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Teniendo presente lo ya expresado sobre la dialéctica de interrogación y métodos 
en la investigación científica, asumimos que la situación problemática es una 
situación de incertidumbre de la cual arranca la investigación, ya que desafía los 
conocimientos previos del investigador que le resultan insatisfactorios para 
resolver lo que le preocupa. 


Generalmente, la situación problemática surge a partir de la propia consideración 
de nuestra realidad cotidiana, de nuestra experiencia. Requiere que el 
investigador ponga el cuerpo. 


En este sentido, Bachelard afirma, complementando lo que ya señaláramos: 


“Ante todo es necesario saber plantear los problemas y dígase lo que se quiera, 
en la vida científica los problemas no se plantean por sí mismos. Es 
precisamente este sentido del problema el que indica el verdadero espíritu 
científico. Para un espíritu científico todo conocimiento es una respuesta a una 
pregunta. (...) 


Hace veinte años, un epistemólogo irreverente decía que los grandes hombres 
son útiles a la ciencia en la primera mitad de su vida, nocivos en la segunda 
mitad. (...) al final el instinto formativo acaba por ceder frente al instinto 
conservativo. Llega un momento en el que el espíritu prefiere lo que confirma su 
saber a lo que lo contradice, en el que prefiere las respuestas a las preguntas. 
Entonces el espíritu conservativo domina, y el crecimiento espiritual se detiene”. 
(Bachelard, 1976). 


Sobre la base de nuestras experiencias sugerimos los siguientes aspectos a tener 
en cuenta en una descripción de la situación problemática: 


*Plantear el eje de la situación problemática. Nos referimos a la enunciación de 
la preocupación principal del investigador y del por qué de dicha preocupación. 


*Enumerar los elementos que componen dicha situación problemática, como por 


ejemplo: 
- Cuáles son los actores involucrados. 
- Cuáles son las contradicciones presentes. 


- Cuáles son las distintas perspectivas o puntos de vista de los actores 
involucrados. 


- Identificar semejanzas y diferencias con otras situaciones. 
- Ubicarla en espacio y tiempo. 


- Señalar los orígenes o las nutrientes de su información sobre la situación 
problemática: (¿problemas de la realidad, y/o experiencias profesionales, y/o 
literatura técnica? ¿Otros orígenes o especificaciones de algunos de los 
anteriores?). 


- Enunciar todas las preocupaciones que surgen de esta descripción mostrando la 
diversidad de interrogantes que la problematización de una situación 
problemática puede originar orientando así la focalización en un objeto y 
problema determinado. 


La descripción del contexto de descubrimiento y de la situación problemática 
que preocupa fundamentalmente al investigador debe ser lo más amplia y 
completa posible. 


Así, la descripción de la situación problemática se torna también procedimiento 
metodológico ya que su descripción y problematización facilita la elección del 
foco de la investigación en términos del objeto y del problema a investigar. 


Por último, nos parece necesario señalar que las dimensiones epistemológica, 
lógica y metodológica de cada uno de los paradigmas nos orientan en la 
determinación de diferentes perspectivas para la problematización en la génesis 
de una investigación. 


Pero es en la problematización donde se encarna la investigación, donde se 
plantea el interjuego teoría-empiria y sujeto-objeto y la resolución del dilema 


compromiso-distanciamiento en cada caso específico, singular y concreto. 


La problematización sí puede ser favorecida por el tejido de nuestras 
herramientas teóricas y empíricas: por ejemplo, las preguntas sobre fracaso 
escolar, contextuadas teóricamente por las nociones de capital cultural, cultura 
legitimada, cultura subalterna, contradicción o choque entre culturas, en 
conjunción con los desafíos que nos plantea nuestra intervención en la realidad. 


2.2. Focalización 


El proceso a través del cual el investigador selecciona una investigación de todas 
las que le ofrece la situación problemática es el proceso de focalización. Es 
decir: elige su foco de investigación, determina ¿qué se va a investigar? 


Los conceptos y descripción del contexto de descubrimiento y de la situación 
problemática, que se han presentado en relación a la génesis de una 
investigación, orientan al investigador en la identificación del foco de su 
investigación. 


Utilizando la analogía de la dinámica de funcionamiento de una cámara 
fotográfica podemos plantear que la focalización corresponde al ajuste de la 
lente y el enmarcamiento, como veremos más adelante, a la selección del color 
de la lente. 


Focalizar es centrar la lente en un objeto de 
investigación, pero sin perder el contexto. 


Se asume que el concepto de focalización es más fértil metodológicamente que 
los conceptos convencionales de “recortar” o “acotar”, en la medida que facilita 
resolver el muchas veces angustiante dilema entre “focalización versus 


complejidad del hecho social” al no evocar una suerte de “operación tijera” que 
aísla al objeto de la totalidad compleja que lo contiene. 


Hemos señalado que la ciencia no es más que una estrategia de reducción de la 
complejidad; a ella hacemos referencia con el concepto de “focalización”. 


Nos enfrentamos entonces con dos términos aparentemente en tensión, 
focalización y complejidad. Este dilema ubica al investigador en formación en 
un debate muy movilizador ante la incertidumbre en la búsqueda de una “receta 
inexistente acerca de cómo focalizar preservando esa complejidad a lo largo de 
la configuración del diseño. 


»” 


El proceso de focalización es de capital importancia para la determinación de la 
unidad objeto/problema, que va orientando desde el inicio todas las decisiones 
del proceso de investigación. 


Consideramos al Objeto y al Problema como una unidad conceptual. 


*El Objeto es el hecho social sobre el que se centra la investigación; es la 
realidad social donde se ajusta la lente anclada en la descripción de la situación 
problemática. Si no se delimita el objeto nunca se podrá llegar a los objetivos. 


*El Problema lo definen las preguntas con las que se interpela al objeto, a la luz 
de una o de varias diferentes preguntas, según el modo de hacer ciencia de lo 
social elegido por el investigador. 


Es importante recordar y remarcar además, que el tipo de pregunta en una 
investigación define el modo de operar elegido por el investigador y por tanto 
orienta, desde el inicio, la lógica y la metodología consistente con dicho modo. 
Tal como se expresa con claridad en esta cita de Strauss y Corbin (2002): 


“El modo en el que uno hace la pregunta de investigación es extremadamente 
importante porque determina en gran medida el método de investigación que se 
empleará”. 


Las preguntas, dentro del proceso de focalización, delimitan lo que será 
estudiado, ayudan a comprender el problema para hacerlo manejable en la 
investigación. La elaboración de la/las pregunta/as que configuran el problema 
de investigación está relacionada con el modo de hacer ciencia de lo social 
asumido por el investigador. 


Asimismo, la teoría y la empiria juegan papeles diferenciados en la construcción 
de la especificidad de la/s pregunta/s del problema de investigación. 


Para ejemplificar el tipo de preguntas que surge en el proceso de focalización 
según los modos de hacer ciencia de lo social, nos vamos a referir a la 
investigación: “Las condiciones que dan cuenta de la demanda por una segunda 
chance educativa en relación con la educación de jóvenes y adultos de los 
sectores populares, a lo largo de toda la vida”*!, 


En esta investigación orientada hacia el estudio de la red de condiciones que 
facilitan u obstaculizan la construcción de demandas educativas de los 
individuos y grupos sociales a lo largo de la vida, se buscó el enfoque 
combinado y de triangulación para el abordaje metodológico de las biografías 
educativas. 


Este enfoque implicó una estrategia metodológica consistente en la convergencia 
e integración de los modos de hacer ciencia de lo social. Para ello se trabajó en 
dos diseños diferenciados desde el inicio hasta el final: uno abarcando el modo 
verificativo y otro el modo de generación conceptual, con la incorporación de 
instancias de praxis participativa de retroalimentación. 


Las estrategias metodológicas y las técnicas escogidas buscaban atender a 
distintos aspectos del objeto problema, en primer lugar, en términos de preguntas 
y de objetivos de naturaleza diferenciada. 


En este sentido, preguntas referidas a la existencia de la asociación o correlación 
entre las trayectorias de vida y la búsqueda de una “segunda chance educativa”, 
desembocaban en otras preguntas para el tratamiento verificativo de la biografía 
de vida, referidas a la comprensión de los procesos psicosociales involucrados en 
la construcción de demandas educativas, incluyendo los sentidos y los 
significados que jóvenes y adultos le atribuyen a su vida educativa, que 
conducían al tratamiento de generación conceptual de la biografía educativa. 


De esta manera se iniciaron dos líneas de trabajo, una orientada por el modo 
verificativo y la otra por el modo de generación conceptual. 


El marco teórico que se fue elaborando a lo largo de esta investigación proveía 
una serie de conceptos y de hipótesis sobre la demanda educativa, las variables 
estructurales y las trayectorias de vida —educativas, familiares, migratorias, 
laborales y de participación social— que han marcado hitos de decisiones 
educacionales en la historia de vida de los individuos y grupos. 


Estos aspectos teóricos han cumplido una diferente función, si bien, de manera 
articulada. Por un lado, como punto de partida para la construcción de variables; 
por el otro, como supuestos de orientación de sentido en la búsqueda de 
elaboración de categorías conceptuales. 


A la vez, las decisiones acerca del muestreo y la selección de unidades de 
análisis y de las técnicas de relevamiento y análisis en cada una de estas líneas 
de trabajo han buscado su consistencia con los postulados del modo 
correspondiente. 


En el caso del modo verificativo, la preeminencia de la lógica deductiva hace 
que la especificidad de cada pregunta a menudo surja del mismo proceso de 
enmarcamiento de la teoría previa que constituye, desde el inicio, el andamiaje 
conceptual que sirve de base al diseño hipotético deductivo. 


En la investigación mencionada, preguntas referidas a la existencia de la 
asociación o correlación entre las trayectorias de vida y la búsqueda de una 
“segunda chance educativa”, desembocaban en el tratamiento verificativo de la 
biografía de vida. 


En el modo de generación conceptual, con su énfasis en los procesos inductivos 
y en espiral de ida y vuelta de la teoría a la empiria y viceversa, la función de la 
teoría previa y de las preguntas generales de punto de partida es orientadora del 
trabajo en terreno, donde surgirán nuevas preguntas específicas. 


En nuestro ejemplo, alude a preguntas referidas a la comprensión de los procesos 
psicosociales involucrados en la construcción de demandas educativas, 
incluyendo los sentidos y significados que jóvenes y adultos le atribuyen a su 
vida educativa. 


En el caso del modo de praxis participativa, la construcción de la especificidad 
de las preguntas del problema es la resultante también de esta dialéctica 
teoría/empiria, pero dentro del desafío de un encuadre de producción colectiva 
del conocimiento con todos los sujetos involucrados como actores de la 
investigación. 


Esto implica que, así como se responde a las tres preguntas claves de toda 
investigación, como producto de un trabajo colectivo con la comunidad, la 
especificidad de las palabras del problema dependerá de las decisiones 
resultantes de una producción colectiva. 


Pero, ¿qué significa hablar de una pregunta que pueda ser investigable?: 


«Deben ser enunciados interrogativos —el signo de interrogación tiene un “status” 
epistemológico clave— evitando que impliquen respuestas dicotómicas, al estilo 
si/no que resultan poco fértiles teórica y empíricamente. 


Son preguntas que se le formulan al objeto de investigación. Es una 
interpelación al objeto. En este sentido, la consistencia de la unidad 
Objeto/Problema es un criterio clave de vigilancia epistemológica para evitar el 
“desplazamiento del objeto”, cuando la pregunta interpela a otro objeto. 


«Son interrogantes sobre lo que no se sabe y que para saber sobre ellos se 
necesita una investigación científica. Este aspecto nos habla de la importancia 
del trabajo con los antecedentes en la medida que todo estado del arte nos 
permite abrir juicio sobre la posible “originalidad” de nuestra investigación. 


«Son interrogantes que orientan hacia aspectos determinados y precisos de una 
situación problemática en consonancia con el perfil del objeto de estudio. 


«Deben ser preguntas claras y sin ambigiijedades sobre aspectos o relaciones 
fundamentales ya sea apoyadas en una teoría o en un “amasado ” de empiria y 
teoría en consonancia con el modo de hacer ciencia de lo social que orienta al 
investigador. 


«Los interrogantes deben apoyarse en conceptos que puedan ser “traducidos” en 
referentes empíricos u observables a través de procesos metodológicos y de 
técnicas de obtención y análisis de la información empírica. 


*La formulación de un problema demanda un trabajo teórico-empírico que 
permita plantearlo en “forma científica”. 


*Esta “forma científica” se resuelve en diferentes interrogantes que orientan o 
conducen a diferentes abordajes metodológicos para encontrar sus respuestas. 


Debemos tener en cuenta, además, la necesidad de plantear una concepción no 
estática de la formulación del problema. 


Muchas veces se empieza con una pregunta y se termina con otra. Esto muestra 
que el objeto de investigación es una construcción permanente. 


Estos son algunos criterios orientadores para la construcción de la focalización: 


Mirada teórica del investigador. 
«Intereses del investigador. 


«Interés por intervenir en la realidad para promover un cambio. Compromiso 
social del investigador. 


*Antecedentes de la trayectoria del investigador. 


*Vacío de conocimiento, originalidad de la investigación. En este sentido el 
trabajo con los antecedentes de una investigación es una de las columnas 
vertebrales en la elaboración de un diseño de investigación. 


*Pararse desde las incertidumbres, tomar decisiones sobre lo que no se sabe y 
para lo cual se requiere hacer una investigación. 


2.3. Objetivos del proceso de investigación 


Podemos distinguir dos tipos de Objetivos: 


«de conocimiento (plantean búsquedas en relación a determinados interrogantes); 


«de intervención (su propósito es modificar, transformar algo, intervenir). 


Pero no hay investigación si no existe al menos un objetivo de conocimiento. 


En toda investigación los objetivos deben ser claramente consistentes con las 
preguntas del problema de investigación. Nos referimos a la necesidad de 
congruencia entre los objetivos de una investigación y las preguntas del 
problema, en la medida que dichos objetivos se refieren a la construcción de 
conocimiento científico, en respuesta al problema planteado. 


En nuestros espacios de formación en investigación social, tanto de grado como 
de posgrado (maestrías y doctorados), es habitual observar en el momento de 
identificar los objetivos de una investigación, un fenómeno que denominamos 
“efecto bomba atómica”, que esparce y disemina su onda expansiva destruyendo 
la consistencia lograda en la unidad objeto/problema. Con esta metáfora nos 
referimos a la tendencia a ampliar hasta el infinito la enumeración de objetivos, 
lo cual, en general, produce un desplazamiento del objeto y/o, remite a otras 
investigaciones. 


En cuanto a este desplazamiento del objeto veamos un posible ejemplo, 
figurado, sirviéndonos para ello de una ilustración presentada al respecto en la: 


“Ilustración del trabajo de elaboración de la primera 
dimensión del diseño: construcción del objeto de 
investigación”. 


En ese ejemplo, su autor presenta: 


OBJETO: 


La cobertura de cargos de base en las escuelas públicas de gestión estatal de 
nivel primario de la ciudad de Bahía Blanca. 


PROBLEMA: 


Supongamos que se presentan dos preguntas del Problema: 


1. ¿Cuáles son los factores que afectan la cobertura de cargos de base en nivel 
primario de la ciudad de Bahía Blanca? 


2. ¿Cuáles son los factores que afectan la inscripción de alumnos en los años 
primeros de las escuelas públicas de gestión estatal de nivel primario de la 
ciudad de Bahía Blanca? 


Este ejemplo “figurado” nos ayuda a visualizar el concepto de “desplazamiento 
de objeto” en un diseño de investigación. 


Como se observa, en la primera pregunta el Problema interroga a componentes 
del Objeto. 


En tanto que en el segundo Problema se interpela a componentes que serían 
parte de otro Objeto. 


Debe haber una consistencia fundamental en la 
triada: objeto/problema/objetivos. 


Es decir, en esa tríada, debe haber coherencia, no desplazamiento del objeto. El 
“desplazamiento del objeto” conlleva una suerte de confusión sobre el hecho 
social que se busca estudiar. En otras palabras, orienta hacia otra investigación. 


El valor metodológico de la tríada consiste en actuar como una “alerta” que 
ayuda al investigador a no desviarse del qué y del para qué/para quién de su 
estudio. 


Reiteramos, por tanto, que el proceso de focalización tiene que culminar con la 
formulación de una tríada cuyos elementos deben ser consistentes entre sí: 
objeto/problema/objetivos. 


Esta consistencia de la tríada tiene el valor metodológico de reforzar la 
vigilancia epistemológica en la construcción del diseño de investigación. 


Asumimos que la precisión, claridad, concreción y simpleza en la identificación 
de la unidad objeto/problema es una condición que orienta las decisiones 
posteriores en los componentes de las dimensiones del diseño. Es una suerte de 
“premisa básica” (Strauss y Corbin, 2002). 


Sin embargo esta consistencia de la tríada no se lleva a cabo sin explorar en 
mayor o menor medida los otros componentes de la construcción del objeto; a 
menudo se nutre esta identificación con el perfil que van conformando los otros 
componentes del diseño. Por ejemplo, si bien los objetivos de la investigación 
implican una suerte de “traducción” del problema de investigación en su 
proyección sobre los resultados deseados o esperados y deben ser consistentes 
con el problema, su ubicación —después de las decisiones sobre el estado del arte 
y del enmarcamiento— enriquece su enunciado, ya que permite tener en cuenta la 
naturaleza teórica del objeto. 


Sin embargo, existen fundamentos didácticos que emergen de nuestras 
experiencias docentes que nos han mostrado la “conveniencia” de presentarlos 
inmediatamente después de las decisiones sobre el objeto/problema, a fin de 
resaltar la consistencia ineludible de la tríada: objeto/problema/objetivos. 


2.4. Búsqueda de antecedentes 


La búsqueda de antecedentes y el trabajo con ellos es uno de los pilares claves 
en la elaboración del diseño y, posteriormente, en la construcción de la evidencia 
empírica, a lo largo del proceso de investigación. 


Los antecedentes son resultados científicos previos referidos a nuestro objeto de 
investigación. En el proceso de construcción de su objeto/problema el 
investigador debe realizar una profunda indagación bibliográfica, buscando 
investigaciones y estudios previos referidos al objeto de investigación en forma 
independiente del posicionamiento teórico-metodológico de dichos antecedentes. 


Es decir que la búsqueda de antecedentes no se debe limitar a los estudios 
previos realizados desde la perspectiva del investigador, sino que debe explorar 
todo lo que se ha investigado, o sea, qué se sabe sobre nuestro objeto hasta el 
presente y cómo se sabe, es decir, cuáles han sido los caminos seguidos para la 
construcción del cuerpo del saber científico disponible hasta el presente. 


El Estado del Arte o Estado de la Cuestión es un parámetro clave para el 
investigador como criterio para juzgar la originalidad de su investigación, en la 
medida que: 


esistematiza los problemas o preguntas exploradas hasta el momento, 
elas perspectivas teóricas que han orientado los estudios previos, 


elos resultados obtenidos en términos del conocimiento sobre el objeto estudiado 
y las estrategias metodológicas elegidas para la construcción de dicho 
conocimiento. 


En este sentido, se sugiere realizar el fichado de los antecedentes considerando 
estos dos aspectos: los aspectos sustantivos (lo relacionado con el 
objeto/problema/objetivos, encuadre teórico, resultados) y los aspectos 


metodológicos (el modo de operar, las técnicas de obtención y análisis de la 
información empírica). 


En otras palabras, la búsqueda de antecedentes lo más exhaustiva posible, 
favorece la evaluación de la originalidad de la investigación por parte del mismo 
investigador. 


Lo nuevo, lo original, no es lo estrictamente novedoso. La elaboración del 
Estado del Arte permite “jugar” con varios matices de lo original como, por 
ejemplo, investigar un objeto ya estudiado, pero a partir de preguntas nuevas y/o 
de perspectivas teóricas y/o de procedimientos metodológicos no desarrollados 
hasta el momento para su estudio. 


La búsqueda puede realizarse abriendo círculos concéntricos a partir del 
objeto/problema, con lo cual es posible obtener antecedentes más o menos 
distantes de la especificidad del mismo, pero siempre pertinentes en relación con 
los conceptos vertebrales que definen la naturaleza teórica del objeto. 


La piedra que se arroja al agua y forma circulos concéntricos que se van agrandando 
y alejando del centro es una metáfora del trabajo con los antecedentes. 


Aquí también, en la búsqueda de antecedentes se juegan los diferentes modos de 
hacer ciencia de lo social: 


*El modo verificativo requiere un rastreo exhaustivo de los antecedentes previos 
a la entrada al terreno, en tanto que el modo de generación conceptual, si bien 
prevé dicho rastreo previo, en ocasiones requiere retomar la búsqueda cuando en 
la “cocina de investigación” emergen nuevas categorías de análisis cuyos 
antecedentes deben ser explorados. 


*La búsqueda de antecedentes y su análisis requiere una previa orientación sobre 
el foco de la investigación, en términos de la identificación de la unidad Objeto- 
Problema. 


Sin embargo, en esta dinámica de ida y vuelta, a menudo nos enfrentamos con 
investigadores y equipos de investigación, que si bien tienen delineada un área 
de investigación específica no tienen una clara orientación hacia la identificación 
de un foco en términos de la unidad objeto-problema. 


Esta identificación —que supone la complejidad del proceso de focalización— 
requiere una serie de criterios, uno de los cuales es la exploración de los 


antecedentes del área de investigación como orientación para las decisiones del 
foco. 


2.5. Enmarcamiento 


Sobre la noción de teoría 


Al hablar de teorización se ha señalado qué diferencia a la producción teórica del 


mundo cotidiano (el conocimiento de sentido común) de la producción de teoría 
en el ámbito de la investigación científica. 


Nadie llega al escenario de su investigación con la mente en blanco. Este 
proceso de teorización incide en el posicionamiento del investigador en cada una 
de las decisiones claves del proceso de investigación, tales como la descripción 
del contexto de descubrimiento, la identificación de la situación problemática, la 
focalización, entre otras. 


Nos parece conveniente distinguir dos modos de concebir la teoría: 


1. una noción restringida, referida a los cuerpos de teoría consolidada en el 
campo académico y científico —tales como la teoría de Piaget, de Vigotzky, de 
Marx, de Bourdieu, entre otras—; 


2. una noción amplia, referida a la manera de pensar que uno va construyendo 
sobre el mundo y la vida; es decir, al conjunto de ideas que guían nuestras 
acciones. Este uso abarca creencias, que van desde filosofías personales e 
intuitivas hasta supuestos implícitos y conjeturas sobre el mundo cotidiano en el 
cual vivimos. 


La articulación de estas dos nociones es uno de los rasgos claves de la 
configuración del universo teórico en los modos de operar de Generación 
Conceptual y de Praxis Participativa. El Modo Verificativo tiende a privilegiar 
solo la noción restringida. 


El marco de referencia teórico conceptual 


Si bien la empiria es una nutriente de conocimiento y de saber, el investigador 
siempre comienza a mirar la realidad desde una perspectiva teórica —aunque a 
veces ésta pueda estar implícita— ya sea desde un posicionamiento de teoría 
consolidada o desde sus propias categorías y marcos conceptuales construidos a 


lo largo de sus investigaciones anteriores, o desde sus teorizaciones cotidianas 
propias de todo ser humano que se distingue por su posibilidad del pensar 
reflexivo sobre la realidad. 


Se trata de tener claro que al hablar de enmarcamiento nos referimos a explicitar, 
organizar y sistematizar esta mirada teórica, y aclarar su papel dentro del proceso 
de investigación, según los distintos modos de hacer ciencia de lo social. 


En el proceso de investigación la teoría se presenta ante todo como un universo 
argumental que sirve de hilo conductor al investigador desde el momento que 
inicia su problematización de la realidad: son conceptualizaciones y 
proposiciones de diferente nivel de complejidad y abstracción que acompañan la 
aproximación a la realidad. 


Este universo argumental sirve en una investigación como instrumento para 
configurar su columna vertebral: la conjunción de teoría y empiria. 


Aquí lo denominamos marco de referencia teórico conceptual, entendido como 
un conjunto de matrices de conceptos y proposiciones teóricas que permiten 
guiar la búsqueda y organizar la información empírica para conocer y 
comprender un objeto concreto. 


Este marco de referencia de una investigación es un instrumento que aporta 
claves para leer lo empírico; no tiene un valor en sí mismo sino en su fertilidad 
para confrontarse con la empiria, para “darle voz al corpus empírico”. 


Por tanto, nos encontramos frente a una superación del empiricismo básico (“los 
datos hablan por sí solos”) que resuelve lo teórico como si fuera una suma de 
generalizaciones empíricas. 


Lo contrario es también negador de la naturaleza de la investigación científica: 
sobrevalorar el aparato “erudito” desconociendo el trabajo esencial del 
“amasado” teoría/empiria. 


Recordemos que lo que diferencia la producción teórica del mundo cotidiano de 
la producción de teoría en el ámbito de la investigación científica, es que la 
investigación científica debe confrontarse con el mundo empírico de modo 
sistemático, es decir a través de procedimientos metodológicos que “reglan” el 
modo de operar según lo que establecen los modos de hacer ciencia de lo social. 


Retomando nuestra analogía con la máquina fotográfica —ya utilizada para 
ilustrar el proceso de Focalización como el ajuste de la lente— al enmarcamiento 
le correspondería la selección del color de la lente. Para precisar esta 
caracterización viene a cuento el dicho popular: 


nada es verdad ni mentira, todo tiene el color del 
cristal con que se mira. 


Así, toda teoría al tiempo que supone un modo de ver la realidad implica 
también un modo de no ver dicha realidad, como una consecuencia de la 
elección de un determinado color de la lente. 


Pero decir que es un modo de ver significa también afirmar que es un modo de 
organizar datos de la realidad, de seleccionar las claves que se consideran más 
relevantes para leer y entender esa realidad. 


Por ejemplo, en el análisis de un aula, es distinto aquello que seleccionará un 
análisis funcionalista de lo que va a seleccionar un análisis planteado desde la 
teoría de la resistencia contracultural. 


En síntesis, un marco de referencia es un campo proposicional que facilita la 
vinculación teoría/empiria, en el que se articulan proposiciones enunciadas como 
supuestos, anticipaciones de sentido o hipótesis, según corresponda al modo de 
hacer ciencia de lo social elegido. 


Por tanto, a menos que hagamos referencia a casos excepcionales de empirismo? 
bruto, no se discute hoy la necesidad de plantear de un modo preciso el marco de 
referencia teórico conceptual que orienta una determinada investigación. 
Siempre teniendo en cuenta las dos notas planteadas sobre las nociones 
restringida y amplia de teoría y de su función en los diversos modos de hacer 
ciencia de lo social. 


Vemos que, a veces, se confiere a la sistematización de la bibliografía o del 
pensamiento de determinados autores sobre el área en estudio de la 


investigación, la denominación —sin más— de marco teórico, cuando en realidad 
es un ejercicio de síntesis y de comparación, condición necesaria pero no 
suficiente para un marco de referencia y que tiene más que ver con los 
Antecedentes o el Estado del Arte. 


En otros casos, lo que se denomina marco teórico conceptual solo tiene que ver 
con una delimitación del campo y de la perspectiva teórica elegida, que si bien 
son válidas son solo eso y por lo tanto resultan insuficientes (son más bien 
orientaciones teóricas generales). Por ejemplo, adoptar la perspectiva de la teoría 
de las contraculturas en la escuela, según la formula Paul Willis (Willis, 1988) o 
bien la perspectiva de la teoría de la Educación Permanente de Belanger 
(Belanger, 1994). 


En otros casos pareciera que lo que se pretende es hacer una manifestación de 
amplia erudición sobre determinadas áreas de conocimiento; éste tampoco es el 
propósito de un marco de referencia. 


En otras circunstancias, se despoja a las proposiciones que conforman el marco 
referencial de su condición conjetural y flexible. Por tanto, al carecer de tal 
condición, el marco teórico deviene inexorablemente en un marco axiomático, es 
decir un conjunto de supuestos que no se someten a la confrontación empírica. 
Así, el papel de la empiria queda devaluado y reducido a ser una mera 
ejemplificación del axioma. 


Otra limitación se manifiesta en investigaciones que muestran una notable 
desproporción entre la cantidad de información obtenida y la que aparece 
explícitamente utilizada en el análisis y en las conclusiones, dentro de los 
términos enunciados por el marco de referencia. 


Por último, también debemos señalar que, a menudo, las teorías socioeducativas 
que utilizamos han sido generadas en otros contextos, en otra realidad empírica. 
Y, como dice Bernstein: 


“no hay nada que sea tan cultural e históricamente condicionado como la teoría 
social. Por su misma naturaleza a la teoría le resulta muy difícil viajar”. 
(Bernstein, 1988). 


Es decir, ya que su producción está contextualizada históricamente no se la 
puede descontextualizar en su uso, como si fuera un conjunto de proposiciones 
universalmente válidas; es necesario reafirmar su carácter contingente y 
conjetural y relativizar la veracidad de sus proposiciones en cada investigación 
concreta a través de la confrontación empírica. 


Reiteramos que dentro del proceso de la investigación, a su vez, se debe 
favorecer un proceso dialéctico, un diálogo constante de las categorías teóricas 
con la realidad empírica, y guiar el proceso de explicación e interpretación según 
los modos de hacer ciencia de lo social. 


En síntesis, el marco de referencia es una estructura conceptual y proposicional 
precisa (o sea, no es un mero glosario de enunciados genéricos), que brinda 
claves para la lectura de la evidencia empírica y/o para el descubrimiento o 
generación de categorías teóricas emergentes a partir de la empiria. 


En la elaboración de este marco deben respetarse principios de economía y 
pertinencia, para que el conjunto de conceptos y proposiciones tengan una 
directa vinculación con el objeto de investigación, y resulten facilitadores y 
orientadores de la búsqueda empírica. 


Además debe contener los componentes siguientes: 


eperspectiva disciplinaria, 
«supuestos de anticipación de sentido y/o hipótesis de punto de partida, 


«función de la teoría en la investigación según la estrategia metodológica 
elegida. 


De este modo, al formular el marco de referencia de su proyecto de 
investigación, el investigador explicitará su propio posicionamiento teórico que 
configura la naturaleza teórica de su objeto. 


2.6. Relevancia académica y social de la investigación 


Para finalizar con los componentes de la primera dimensión del diseño, es 
importante tener en cuenta la relevancia académica y social de la investigación. 


La importancia de la relevancia académica está asociada con el juicio de 
originalidad de la investigación, relacionado con el estudio de los antecedentes y 
el estado del arte. 


La relevancia social guarda relación con posibles aportes de la investigación 
vinculados a cuestiones problemáticas de la realidad. 


Nos interesa presentar ejemplos de la manera como trabajamos pedagógica y 
didácticamente en espacios de maestrías universitarias. 


Los Seminarios- Taller de Metodología de la Investigación Social para la 
construcción de las Tesis se organizan en función de las problemáticas de 
investigación relacionadas con los diseños específicos para las tesis de cada uno 
de los maestrandos o doctorandos, acordes con su especificidad disciplinaria. 


Se parte de una estrategia didáctica que se encuadra en un enfoque general de 
trabajo colectivo. 


A su vez, estas cuestiones básicas compartidas por los participantes les 
posibilitan elaborar de manera autónoma las decisiones claves, propias de sus 
diseños de investigación, a lo largo de las sesiones presenciales del taller, 
articuladas con tareas para hacer “fuera” de ese ámbito. 


Nuestras prioridades como docentes tienen una doble intencionalidad. Por un 
lado, estimular en los maestrandos y doctorandos la creatividad, la libertad, el 
pensamiento reflexivo y crítico y el compromiso social. Por otro lado, generar 
estrategias de trabajo que les posibiliten llegar a traducir conceptos vertebrales 
en procedimientos metodológicos que orienten la toma de decisiones de sus 
diseños de investigación, consistentes con dichos conceptos. 


En otras palabras, procuramos poner en acto los principios de una didáctica 
fundamentada (Lucarelli, 2009: 40) que concibe la relación teoría/práctica como 
principio rector de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 


En el caso de nuestros talleres, la construcción del diseño de investigación se 
convierte en un espacio privilegiado para una práctica de la toma de decisiones 
del oficio de investigar que articule teoría y empiria. 


Como ya señalamos en el Bloque 1, 


solo se aprende a investigar investigando. 


A nivel didáctico se busca propiciar —a través de las consignas— la escritura de 
aquello que tiene en mente quien debe comenzar este proceso de construcción 
del diseño. 


Una primera consigna promueve la descripción del contexto de descubrimiento y 
la identificación de alguna preocupación dentro del mismo (situación 
problemática). 


En nuestra experiencia docente, los cursantes están preocupados por establecer 
claramente la diferencia entre el contexto de descubrimiento y la situación 
problemática. 


Se pudo observar que durante el proceso de construcción del diseño, al comienzo 
hay un peso más fuerte en la descripción del contexto y en una breve 
identificación de la preocupación. Después se realiza un trabajo progresivo de 
profundización del proceso de problematización del contexto de descubrimiento 
y ampliación de la situación problemática y finalmente queda plasmado como la 
descripción de la situación problemática anclada en un contexto de 
descubrimiento. 


Ejemplo de primera consigna 


* Describa desde su perspectiva los factores del contexto socio-histórico 
(contexto de descubrimiento) más relevantes desde donde surge y tendrá anclaje 
su futura investigación. 


* Describa la situación problemática, anclada en la problematización del 
contexto de descubrimiento. 


Descripción del contexto de descubrimiento 
El marco normativo que regula el nivel primario y el trabajo docente 
(El autor ha centrado su descripción del Contexto de Descubrimiento en una 


presentación detallada de las leyes reguladoras del trabajo docente en la 
educación primaria. A los fines de este libro hemos realizado una síntesis de 
dicha descripción). 


“Como apuntan Dirié y Pascual (2012) el mercado de trabajo de los docentes 
tiene sus propias características ordenadas por un Estatuto y normativas, 
referidas a las obligaciones, derechos, pautas de acceso y permanencia, entre 
otras. Esto le permite mantener las características de estabilidad, salario, obra 
social, jubilación, propias del régimen laboral de la década del “70, aunque 
condicionadas por la actual situación del país, características de las 
jurisdicciones, nivel socio-económico de la población, políticas estatales para 
educación, etc. 


En un marco de desocupación y ocupación estructural (más allá de sus 
variaciones), se fortalece la búsqueda de estabilidad y reducción de la 
incertidumbre o el “riesgo” al que está sujeto el individuo. 


La creciente inestabilidad y precarización del trabajo en general, sobre todo 
para los jóvenes, estaría operando como un factor reorientador de un sector 
hacia la docencia como opción. 


En el año 2003 asume el gobierno Néstor Kirchner. Durante su presidencia se 
discute un nuevo proyecto de ley para el sistema educativo, sancionándose en 
2006 la Ley de Educación Nacional 26.206. 


La Ley Provincial de Educación 13.688 fue aprobada por la provincia de 
Buenos Aires para reglamentar el funcionamiento del sistema educativo 
provincial acorde a la sanción de la ley 26.206 nacional. 


Como se señala en la fundamentación del Régimen Académico para Nivel 
Primario de la Provincia de Buenos Aires (1057/14), la sanción de la Ley de 
Educación Provincial en el año 2007 ha dado marco a un cambio importante en 
la concepción educativa considerando al Estado como garante del derecho a la 
Educación, modificando la tradición que tenía como centro la obligación 
individual en este sentido. 


Otro elemento destacado es constituir a la educación primaria como una unidad 
pedagógica de 6 años continuada con la educación secundaria de carácter 
obligatoria también de 6 años. (...) 


“(...) la correspondencia a nivel provincial con los mismos postulados, 
atribuciones, derechos y obligaciones de la ley nacional. A lo largo de la 
normativa provincial, los fundamentos y alcances para los distintos niveles, 
incluido el primario que nos interesa, las obligaciones y derechos del docente, 
su formación, financiamiento de la educación, por citar los más relevantes, son 
prácticamente idénticos a los planteados en la ley 26.206 del Estado Nacional”. 


Se detalla asimismo el cuerpo normativo del Estatuto del Docente que regula 
una serie de sus deberes y derechos, su ingreso a la docencia, los recorridos, 
valores y límites de la carrera docente, las condiciones de trabajo y sus 
obligaciones. 


Como así mismo establece 


“(...) un apartado para perfeccionamiento docente (...) y una representación de 
qué se entiende por ser docente”. 


“(...) el Reglamento de instituciones educativas de la provincia de Buenos Aires 
(Decreto 2299/2011), regula la organización y el funcionamiento de las 
instituciones educativas de la Provincia de Buenos Aires (....)”. 


Y establece que los docentes que se desempeñan en cargos de base son sujetos 
fundamentales del acto educativo, que cumplen las funciones establecidas en 
diversos artículos del reglamento. 


Las tareas propias de cada cargo son complementarias en relación con las del 
equipo docente institucional, evitando las superposiciones para la óptima 
ejecución del Proyecto Institucional. 


Es el personal docente de base señalado (...) el que tiene a su cargo la ejecución 
del diseño curricular, en el aula o en el espacio donde se produce el acto 
educativo, tarea ésta compartida con los demás integrantes del equipo docente 
en el marco del Proyecto Institucional”. 


«Descripción de la situación problemática 
La falta de cobertura de cargos docentes en el nivel primario 
y los factores actuantes 


(El autor presenta en detalle el eje de la situación problemática —¿qué le 
preocupa y por qué?— y la descripción de sus aspectos centrales, entre ellos su 
trayectoria personal y docente y su compromiso político y social expresado en la 
militancia partidaria y en SUTEBA (Sindicato Unificado de Trabajadores de la 
Educación de Buenos Aires). A los fines de este libro hemos realizado una 
síntesis de dicha descripción). 


“A partir de mi trayectoria personal y docente entro en relación con un 
problema recurrente en los últimos años en la ciudad de Bahía Blanca: la falta 
de cobertura de cargos de base, en escuelas primarias públicas de gestión 
estatal de la ciudad de Bahía Blanca. 


Esto me preocupa dado que por historia e importancia, el funcionamiento 
adecuado del nivel primario debería estar garantizado en todas sus variables. 
Dato no menor. Además, esta situación dificultaría la posibilidad de distintos 
sectores de la población de acceder, permanecer y finalizar la escolarización en 
el mencionado nivel, para posteriormente continuar sus estudios en el nivel 
secundario de enseñanza. 


De los múltiples factores que condicionarían el desenvolvimiento en condiciones 
plenas del nivel primario en Bahía Blanca, podemos sugerir como posibles: 


- los relacionados al trabajo docente (la falta de reconocimiento de su labor, 
bajos salarios, condiciones de trabajo en franco deterioro, exigencias laborales 
en aumento y sobrecarga de responsabilidades del maestro frente al grado); 


- los relacionados a la población que asiste a la escuela (necesidades básicas 
insatisfechas, problemáticas sociales como violencia desde el Estado, en la 
propia comunidad que habitan o dentro de las familias); 


- el papel del Estado (falta de presupuesto acorde al sostenimiento de la 
infraestructura escolar, ausencia de preocupación de las autoridades tendiente a 
abordar seriamente las deficiencias en los distintos órdenes). 


En Bahía Blanca el problema estaría presentándose en la “migración” de los 
docentes titulares y con antiguedad hacia escuelas menos problemáticas o hacia 
funciones en otros niveles. 


Habría que indagar si hoy los docentes “visualizan” determinados circuitos a 
los que encuentran deseables para ejercer su trabajo. Inclusive si las escuelas 
“que no son para ellos”, no lo son tanto por no sentirse capacitados los 


docentes sino todo lo contrario, por no estar a la altura de su aspiración de 
estabilidad y ascenso social. 


Otra característica que entraría en tensión y que la investigación puede 
despejar, es el lugar desde donde acceden (primer o primeros cargos, horas 
cátedra, y/o módulos, y en qué escuelas) al sistema educativo los docentes por 
recibirse o ser recientemente titulados. 


En la ciudad, se intentaría responder parcialmente a la falta de cobertura de 
cargos a través del ingreso a la docencia de estudiantes de la carrera del 
Profesorado en Educación Primaria provenientes de los institutos de la ciudad, 
inscriptos en listado de emergencia con la mitad o menos de la carrera 
aprobada y sin haber culminado las residencias docentes, e inclusive 
convocando telefónicamente a docentes jubiladas del nivel primario*, 


Esta situación va acompañada de tres factores: 


-un bajo nivel de inscriptos en la carrera de primaria en relación con las 
demandas de docentes de las escuelas bahienses; 


-el alargamiento del tiempo de cursado; 


-pocos alumnos recibidos de la carrera de formación docente de primaria en el 
ISFD N? 3 (principal institución formadora de docentes del nivel); 


-una evidente mayor falta de cobertura de cargos en las escuelas de la periferia. 


A partir de estos problemas presentados, se pueden establecer una serie de 
interrogantes tendientes a dilucidar sus orígenes: 


-¿Cuál es el punto de inicio de esta problemática? 


-¿Por qué se da en nivel primario y no en los otros niveles como inicial o 
secundario? 


-¿Por qué docentes recibidos del nivel primario prefieren seleccionar otros 


cargos como el de preceptor y no frente a grado? 


-¿Cómo se concibe la escuela primaria en el imaginario de los docentes recibidos 
y quienes apuestan a serlo? 


-¿Cuál es la incidencia de las condiciones de trabajo y remuneración actuales en 
la elección de la carrera de nivel primario en la ciudad? 


-¿Qué incidencia tiene en las escuelas de la periferia la falta de cobertura de 
cargos? 


- ¿Qué tipos de respuestas han intentado implementar las autoridades educativas 
de la ciudad y qué resultado obtuvieron?”. 


En el ejemplo, se pueden identificar: 


- un contexto de descubrimiento descripto desde aspectos sociales, 
demográficos, educativos, políticos y normativos, dada la naturaleza de la 
Maestría que servía de marco a esta tarea; 


- el eje de su situación problemática: la falta de cobertura de cargos en el nivel 
primario y sus posibles consecuencias; 


- la identificación de un tiempo y espacio específico de su preocupación: en este 
caso, la ciudad de Bahía Blanca en época actual; 


- el origen de su preocupación, los aspectos intervinientes y las preguntas que se 
derivan de su problematización, hasta llegar a la explicitación de un posible foco 
de investigación. 


Estas descripciones, en nuestras experiencias, necesitan reescrituras varias que 
pongan en tensión lo que se sabe y lo que no se sabe, de manera tal que sea 
posible desnaturalizar, problematizar y desarrollar más profundamente la 
situación problemática. 


Generalmente, la primera producción está centrada más en la certeza que en la 
pregunta. 


Asimismo, se hace necesario remarcar que al hacer explícita la fuente de interés, 
es importante que “pongan el cuerpo” en término de sus experiencias personales, 
y sus vivencias emocionales. 


Las varias re-escrituras se fueron dando dentro de la modalidad de Taller, con un 
fuerte trabajo de producción y revisión constante. Luego de varias revisiones, 
que implica retomar y reflexionar sobre los componentes de la situación 
problemática, las producciones se enriquecen. 


Gradualmente se va perfilando la orientación del investigador hacia su Foco de 
Investigación. 


Ejemplo de segunda consigna 


*Enuncie su foco en términos del Objeto y del Problema constituyendo la unidad 
objeto/problema. 


«Orientación para el ajuste del/los interrogante/s que componen el problema 
científico: 


- Las preguntas que conducen a respuestas dicotómicas, por ejemplo, SI/NO, no 
son demasiado fértiles para dar cuenta de la complejidad del fenómeno social 
que se estudia. 


- Tanto el objeto como las preguntas, a través de las cuales se lo problematiza, 
deben enunciar conceptos que permitan ser traducidos como “observables” de la 
realidad. 


El concepto abstracto debe ser “visto” en la realidad. 


*La pregunta científica busca descubrir cómo “es” la realidad y no como quiero 
que sea. Por tanto, hay que “cuidarse” de manejar la carga del “Deber SER” 
presente en nuestros planteos. 


*La pregunta científica debe conducir a generar conocimiento sobre lo que no se 
sabe y que, para saberlo, se hace necesario una investigación. Por tanto, 
“Cuidarse” de los interrogantes que llevan implícitos la respuesta que se sabe. 


«Recordar que el problema se refiere a la o las preguntas con las cuales se 
interpela al objeto de estudio. 


- Enunciar los objetivos: 


* objetivos de generación de conocimiento, imprescindibles y definitorios de la 
naturaleza de la investigación científica; 


* objetivos para la acción o intervención sobre la realidad a la luz de los nuevos 
conocimientos, producto de la investigación. 


Recuerden que los objetivos deben ser consistentes con el objeto y problema. 


En relación con los objetivos de generación de conocimiento científico, deben 
claramente anticipar la o las respuestas esperadas a la o las preguntas del 
problema. 


Aquí ya estamos perfilando la tríada objeto/problema/objetivos. 


En relación a la Focalización, las decisiones sobre la tríada han sido las 
siguientes: 


OBJETO 


La cobertura de cargos de base en las escuelas públicas de gestión estatal de 
nivel primario de la ciudad de Bahía Blanca. 


PROBLEMA 


¿Cuáles son los factores que afectan la cobertura de cargos de base en nivel 
primario de la ciudad de Bahía Blanca? 


OBJETIVOS 
De generación de conocimientos: 


Describir e interpretar los factores que inciden en la falta de cobertura de cargos 
de base, en el nivel primario, de escuelas públicas de gestión estatal de la ciudad 
de Bahía Blanca. 


De acción o intervención sobre la realidad: 


Lograr construir instancias de intercambio, colaboración y acción con los actores 
del sistema educativo para aportar a la solución de la problemática estudiada 
transformando la realidad de los sujetos involucrados. 


Algunas preguntas de interés y de autoevaluación para el investigador: 


- ¿Es clara y precisa la descripción de la situación problemática? ¿Considera 
todos los elementos? ¿Está relacionada la situación problemática con el objeto- 
problema? 


- ¿Se ve claramente el devenir de la situación problemática convertida en objeto- 
problema? ¿Es clara y precisa la focalización del objeto-problema? ¿Son 
consistentes los objetivos con las preguntas del problema? 


Ejemplo de tercera consigna 


«Enumerar los antecedentes encontrados hasta el momento de esta elaboración. 


Dar cuenta de los contenidos sustantivos y metodológicos encontrados en los 
antecedentes, en vista a un futuro estado del arte. 


En cuanto al trabajo con los antecedentes, presentar una mínima organización de 
los mismos que dé cuenta del estado del arte y de su utilidad para su diseño. 


Recordar que el estado del arte da cuenta de qué se ha investigado hasta el 
presente en relación con el objeto y el problema de su investigación y de cómo 
se ha investigado. 


*¿Qué conclusiones usted va perfilando para su juicio de originalidad sobre su 
tesis? 


A los fines de este libro hemos realizado una síntesis del Estado del Arte 
presentado: 


Varios son los autores que el investigador trabaja, por ejemplo en relación con 
estudios referidos al rol docente, desde diversas perspectivas y aspectos 
confrontados y hasta contradictorios. Así mismo se analizan estudios referidos a 
las reformas neoliberales y su impacto en el trabajo docente entre otros 
antecedentes. 


Finalmente, el autor desarrolla también otra perspectiva de abordaje sobre 
condiciones de trabajo docente, desde el “malestar” generado en los trabajadores 
como consecuencia de las responsabilidades que recaen sobre ellos. En este 
sentido el investigador hace referencia a estudios donde se analiza la escuela 
desde la perspectiva del trabajo, como categoría económica central, pensando la 
relación capital-trabajo, para entender las nuevas regulaciones y las 
transformaciones en la labor docente. También se han considerado en los 
antecedentes estudios desde perspectivas referidas a la falta del reconocimiento 
de la labor docente. 


Según el maestrando, si bien este rápido recorrido muestra que existen variados 
estudios sobre las regulaciones y condiciones del trabajo docente, no se han 
encontrado investigaciones que aborden específicamente el problema de 
cobertura de cargos en los distintos niveles del sistema educativo argentino. 


En este sentido este estudio de antecedentes cumple la función de proveer al 
investigador de cierta certeza de la “originalidad” de la investigación. 


Finalmente el autor presenta un fichaje de algunos de los textos leídos, 
distinguiendo los aspectos sustantivos y los metodológicos. 


Ejemplo de cuarta consigna 


*Enunciar los conceptos nucleares de su Marco Teórico tales como: su disciplina, 
los conceptos que hacen a la naturaleza de la tríada objeto/problema/objetivo, las 
hipótesis o supuestos de anticipación de sentido si los hubiere y según la función 
de la teoría acorde con la estrategia general metodológica propuesta. Recordar la 
necesaria pertinencia y economía en relación a los conceptos claves que deben 
ser incluidos y a su justificación para la investigación. 


Encuadre teórico conceptual: 


El autor toma como fundamento de su enmarcamiento los conceptos referidos a 
los Modos de hacer ciencia de lo social y a su fundamentación en los paradigmas 
en ciencias sociales presentados en este libro. 


Desde esta perspectiva, señala las nociones teóricas generales adoptadas que 
cumplen la función de marco conceptual desde el cual abordar el trabajo en el 
terreno, permitiendo que el mismo aporte a la investigación nuevos elementos 
para reconstruir o construir nuevos conceptos y categorías que permitan dar 
cuenta de la realidad analizada. 


“A los efectos de la investigación propuesta, se considera la categoría de 
“cobertura de cargos” como el mecanismo a través del cual un agente, tanto 
sea público como privado, implementa una serie de medidas tendientes a cubrir 
las vacantes de docentes en distintas áreas —ya sea la administrativa, la de 
gestión, o de enseñanza-—, en el aula, el ámbito escolar, y las diversas 
dependencias e instituciones del sistema educativo. 


La misma es usada cotidianamente con una aceptación general sobre su 
significado, aunque no se encuentran teorizaciones sobre ella. 


En el caso específico objeto de este análisis, la “cobertura de cargos” como 
categoría estará circunscripta a la instancia utilizada por la Dirección General 
de Escuelas de Provincia de Buenos Aires, para el acceso de docentes a cargos 
vacantes, permanentes o temporales frente a grado, en escuelas de nivel 
primario de gestión estatal de la ciudad de Bahía Blanca. 


Esta instancia conocida como “actos públicos”, se realiza en la ciudad de Bahía 
Blanca en forma diaria y en doble turno, mediante la publicación de los cargos 
disponibles a cubrir, y del llamado en instancia abierta, a las personas 
inscriptas interesadas, a través de los diversos listados existentes, de un 
escalafón jerárquico con puntaje, construido al momento de la inscripción de 
los docentes. 


Sobre la falta de cobertura de cargos, podemos adelantar algunos supuestos de 
anticipación a partir del abordaje inicial en el terreno, tales como: 


- el bajo nivel de asistencia de docentes a los actos públicos, 
- el ingreso a la docencia, 
- la distancia entre la normativa y 


- la práctica concreta de cobertura de cargos. 


También podemos agregar: 


- los cambios de subjetividad de los docentes, 


- las escuelas difíciles de cubrir, 


- la persistencia de la vocación como rector en el imaginario docente. 


De los registros observables podemos reconstruir como supuestos: 


- la dinámica y fluctuación de coberturas y licencias, 


- el egreso de la carrera docente en primaria, 


- la falta de ingresantes, 
- las alternativas de cobertura de cargos, 
- la incidencia de los docentes no recibidos, 


- la elección de cargos en otros niveles por parte de docentes de primaria. 


Se utiliza la categoría de “malestar docente” en función de autores 
mencionados en el “estado del arte” quienes en su trabajo intentan teorizar 
sobre las manifestaciones explícitas, o a través de padecimientos y dolencias, 
que expresaban los docentes frente a las tensiones que surgen de su práctica. 


Se señalan aspectos sobre dicho malestar identificados como factores de 
segundo orden o contextuales del cambio en el rol docente: 


- las contradicciones de su función, objetivos del sistema, 
- la imagen del docente y 


- factores de primer orden (recursos materiales, condiciones de trabajo, 
violencia escolar, agotamiento y acumulación de exigencias y 
responsabilidades). 


Estos factores generan consecuencias en los docentes, tales como ausentismo, 
abandono de la labor de enseñanza, repercusiones en la salud y enfermedades. 


Se identifican en el enmarcamiento estudios ya mencionados en los antecedentes 
sobre las políticas de ajuste que configuran las relaciones del mercado laboral, 
e impactan en las condiciones de trabajo docente exigiéndoles innovar en 
estrategias para ingresar y mantenerse en el sistema, entre otros estudios, 
pertinentes con su tríada y ya señalados en el “Estado del Arte”. 


Por ejemplo, el discurso de la profesionalización instalado con las reformas 


desde fines del siglo pasado, como una suerte de máscara sobre el proceso de 
proletarización del trabajo docente en los planos técnico (mediante una más 
rígida especificación de los contenidos y el ritmo de trabajo) y en el ideológico 
(con la pérdida del control sobre la política educativa). 


Finalmente, a la hora del análisis del trabajo docente y de sus condiciones, se 
considera pertinente abordar en forma complementaria la idea que construyen 
los docentes de sí mismos y del colectivo que integran. 


Se habla entonces de “identidad laboral docente”, como la “noción de sí mismo 
que porta un sujeto en cuanto enseñante”. 


Esta noción involucra a su vez las representaciones que dicho sujeto construye 
respecto del trabajo de enseñanza en la interacción con sus pares y demás 
miembros del ámbito escolar. Las relaciones sociales y el contexto en el que se 
inscribe el trabajo docente influyen en su construcción identitaria”. 


3. Segunda y tercera dimensión referidas al cómo 
investigar 


3.1. Introducción 


El Segundo y el Tercer momento del diseño, pretenden responder a la pregunta 
¿cómo se investiga? y, por tanto, abordan decisiones claves vinculadas con la 
entrada al campo que desafían nuestro oficio de investigador para obtener la 
mejor y más completa evidencia empírica que permita responder de un modo 
preciso a nuestras preguntas de investigación. 


Al respecto, en la Dimensión metodológica de cada Modo de hacer ciencia de lo 
social, ya hemos presentado las formas de validación de los resultados obtenidos 
propias de cada uno de dichos Modos. 


Como hemos señalado reiteradamente en bloques anteriores, la empiria (también 
denominada el terreno, el campo) constituye, con la teoría, el núcleo básico que 
define la identidad de la investigación científica. Tal como expresa Lambros 
Comitas (2002): 


“Como los antropólogos saben, aunque sea solo de manera intuitiva, el campo no 
es místico ni metafísico, sino algo metodológico en su concepto. Es una 
amalgama del problema científico que se busca analizar, de los grupos humanos 
que se consideren imprescindibles en la resolución del problema, y del escenario 
esencial que los une a los dos. 


Entrar al campo, entonces, es embarcarse en un viaje 
de descubrimiento el cual, en serie, confirma o ajusta 
los parámetros del estudio, identifica el conocimiento 
específico necesario para entender estos parámetros e 
indica las técnicas requeridas para generar tal 
conocimiento. 


En síntesis, el campo es un proceso que revela el contexto preciso en el cual está 
arraigado el problema específico para investigar. 


Cuando se descubre y se comprende este contexto, el problema como tal queda 
resuelto, el viaje llega a su fin. Si la antropología tiene un alma, esa alma es el 
campo, las sociedades humanas. Es el correctivo a las extravagancias dogmáticas 
de la teoría y los celosos chauvinismos de la ideología. El campo, la experiencia 
cumulativa del campo, purga al espíritu antropológico tanto de sus Cíclopes y 
Lestrigones así como de sus otros varios molinos de viento. 


También existe una dimensión personal en este proceso. Más que un simple “rite 


de passage”, el campo es a la vez el crisol y el forjador de antropólogos, plácido 
depositario de lo que tiene que saberse, maestro para los que están dispuestos a 
aprender, juez severo para los que se le acercan con preconcepciones. Tal vez 
aún más importante, es la fuente de esa presión constante producida por la 
experiencia, la cual ayuda a moldear y mantener la visión del mundo distintiva 
de la antropología. El campo es, para los individuos que lo han experimentado, 
intensivo y exigente, de alguna manera comparable con el psicoanálisis o la 
psicoterapia. Sin embargo, a diferencia del sofá del psiquiatra, el campo suple un 
examen diferenciador para todo entrante, un examen de la danza intrincada entre 
la personalidad y la inteligencia del investigador y las fuerzas sociales y 
culturales poco familiares que lo abruman inicialmente. El novato del campo, 
inevitablemente desmañado, aprende los pasos de esa danza, ajustando sus 
fuerzas y debilidades gradualmente a un medioambiente extraño, dominando las 
sutilezas de su oficio, coleccionando demasiadas respuestas a demasiadas 
preguntas. Y acabada su visita repentinamente emerge del campo raras veces 
satisfecho, pero sí sustancialmente más informado que al entrar —lo cual emana 
no del sofá del psiquiatra sino de un redondel taurino compuesto de realidades 
conflictivas—. 


Este ciclo tiende a repetirse, quizás mitigando los costos emocionales y 
produciendo más resultados objetivos cada vez que el investigador vuelve a 
entrar al campo para emprender un estudio nuevo. Para mí y, me atrevo a 
suponer, para la mayoría de mis colegas, la disciplina antropológica comprende 
la suma de todos estos campos, de todas esas odiseas de la mente y del cuerpo. 


Por lo tanto, sería justo decir que el esfuerzo repetido y sostenido en el campo, 
las “muchas mañanas estivales” de Kavafy son lo que permiten que las “bahías 
vistas por primera vez” logren un carácter científico, como también que se 
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consiga sus “bellas mercancías”, “perfumes voluptuosos” y la sabiduría “de los 
sabios”. 


Entendemos que estas reflexiones, profundas y bellamente formuladas, pueden 
aplicarse a la totalidad de la investigación de lo social y no referirlas 
exclusivamente a la investigación antropológica. 


Resulta muy evidente que se plantean serios desafíos epistemológicos, teóricos, 
lógicos y metodológicos en la trama teoría/empiria y en la relación sujeto/objeto, 


cuando hablamos del trabajo en terreno. 


Nuestra práctica no se desarrolla en ámbitos de laboratorio, sino en un exterior 
complejo, a menudo caótico, que no nos presenta “situaciones controladas” tan 
típicas en aquellos ámbitos. Por tanto es largo y sinuoso el camino a recorrer en 
el terreno y requiere darse tiempo para “vislumbrar algo que nos asombre o 
sorprenda”, que nos provea elementos relevantes y significativos, aunque quizás 
dispersos, para responder a alguna de nuestras preguntas. 


Y ese contacto con la realidad hay que hacerlo 
“metiendo el cuerpo y la líbido” y no desde una mera 
actitud especulativa. 


Junto con el descubrimiento de la importancia fundamental del terreno, el 
investigador en formación también descubre que el acceso real y profundo al 
mismo demanda experiencia; va reconociendo, por momentos con frustración, 
que la investigación no es un proceso lineal sino, por el contrario, es un proceso 
dialéctico en espiral, de idas y vueltas constantes, que va del campo al escritorio 
y del escritorio al campo para volver al punto de partida, pero enriquecido. Es un 
proceso desafiante, por la necesidad de reajustar su diseño ante el 
descubrimiento de lo desconocido al sumergirse en el “barro de la realidad”; al 
darle voz a esa realidad. Y no siempre este tránsito es placentero, hasta que se 
aprende a “amarlo” y a gozarlo. 


No desarrollaremos en este libro una presentación exhaustiva de los 
componentes de la segunda y la tercera dimensión —como sí lo hemos hecho de 
la primera— sino un esbozo de las mismas que permita entender la integralidad 
de esta visión tridimensional. 


3.2. Segunda dimensión: decisiones sobre la estrategia 


general metodológica de la investigación y el anclaje en 
el campo 


Este momento se refiere a la pregunta sobre “cómo se 
investiga” y nos conduce a la toma de decisiones sobre 
la lógica y la metodología de investigación más 
consistentes con el “qué y el para qué” buscados en la 
investigación. 


Reiteramos que es aquí donde iremos tomando decisiones sobre el conjunto de 
procedimientos metodológicos que orientarán la “cocina de nuestra 
investigación” y nuestra entrada al campo. 


Se adoptan acá las decisiones centrales sobre el modo de hacer ciencia de lo 
social y, por tanto, acerca del modo de operar con el cual deseamos resolver, en 
la práctica cotidiana del oficio del investigador, la confrontación de un corpus 
teórico con un corpus empírico, la relación entre un sujeto que investiga con un 
objeto investigado y los propósitos atribuidos a la producción de conocimiento 
científico. 


Toda investigación social, desde su génesis —la formulación del problema de 
investigación, el manejo de los antecedentes, la función atribuida a la teoría— ya 
está perfilando tanto el objeto científico que se busca construir como el proceso 
de construcción de dicho objeto. 


Es fundamental tener presente, en este sentido, el papel orientador de la/s 
pregunta/s del problema de investigación, que irán esbozando el perfil de la 
estrategia metodológica que se adoptará. 


El posicionamiento del investigador en relación con su objeto de estudio y su 
naturaleza teórica, las características del problema a través del cual se lo 


interpela, la función que se atribuye al enmarcamiento y la intencionalidad que 
lo lleva a investigar —en otras palabras, la perspectiva del investigador en el 
ajuste de su lente y en el color que le va dando a la misma- son anticipos de sus 
decisiones sobre los procedimientos metodológicos más consistentes para 
atravesar la incertidumbre de la ignorancia en la búsqueda de la construcción del 
objeto científico. 


Es decir, las decisiones sobre el ¿cómo investigar? no son operaciones aisladas 
sino que van teniendo su anclaje y fundamentación en las decisiones 
previamente tomadas sobre los componentes de la focalización y del 
enmarcamiento; en otras palabras, son decisiones que tienen sus raíces en la 
Primera Dimensión, la de la construcción del objeto de investigación. 


Principales aspectos que componen la estrategia general 


«Elección fundamentada del Modo de hacer ciencia. 


Es aquí donde los componentes de la dimensión lógica y metodológica que 
distinguen a los diferentes modos de operar en ciencias sociales se ponen en 
juego, ya que una de las decisiones claves es elegir el modo de operar que 
parezca más consistente con el modo cómo se ha resuelto la Primera Dimensión 
de construcción del objeto de investigación. Esto llevará a tener especialmente 
en cuenta, desde la perspectiva de la vigilancia epistemológica, a la tríada 
objeto/problema/objetivos y al enmarcamiento. 


Es necesario determinar aquí si se va a elegir solo un modo o se contempla la 
posibilidad de algún tipo de triangulación, teniendo en cuenta que la 
conveniencia de utilizarla surge debido a la complejidad de la naturaleza de los 
fenómenos sociales a estudiar que requiere articular algunos de estos modos. 


«Indicación de cómo se generará el diálogo dialéctico entre teoría y empiria; 
explicitación y fundamentación de las decisiones que se tomarán en relación a la 
dimensión lógica del modo elegido. 


Esto requiere tener especialmente en cuenta tanto la naturaleza del problema de 
investigación y el conjunto de dimensiones conceptuales que contempla, como 
también la condición de cada uno de los pares lógicos y de las intencionalidades 
diferenciadas de cada lógica. 


Las preguntas fundamentales a responder son: 


- ¿Es consistente el tipo de estrategia general metodológica con la unidad objeto- 
problema y con otros componentes del Modo de hacer ciencia de lo social 
elegido? 


- ¿Es consistente la información empírica que se va a obtener en terreno, con la 
tríada objeto-problema-objetivos, con los conceptos claves del enmarcamiento y 
con la función de la teoría/empiria? 


- ¿Es consistente con el tipo de estrategia metodológica elegida? Por ejemplo: 
decisiones sobre su intencionalidad: generalización estadística / fertilidad teórica 
(pares lógicos); proceso de raciocinio que se enfatiza: deducción / inducción 
(pares lógicos). 


«Precisión sobre el conjunto de unidades de análisis a investigar. 
Estas decisiones también dependerán del Modo de hacer ciencia seleccionado: 


Universo en estudio: conjunto de todas las unidades de análisis a ser estudiadas 
según la focalización del objeto. 


Unidad de análisis: son los sujetos que constituyen nuestro objeto de 
investigación. Responde a la pregunta ¿quién porta al objeto?: pueden ser 
individuos, grupos, instituciones, planes de estudio, etc. 


Selección de casos: con la explicitación del tipo de muestra que se utilizará: 
muestra representativa estadística; muestra intencional; muestreo teórico, etc. 


3.3. Tercera dimensión: decisiones sobre las técnicas de 
obtención y análisis de la información empírica 


Este momento abarca las decisiones a adoptar sobre 
las técnicas de obtención y de análisis de información 
empírica a fin de que sean consistentes con los 
componentes del Primer y del Segundo momento del 
diseño de investigación y permitan un correcto y fértil 
proceso de amasado de teoría y empiria. 


Es importante en este momento la elección de técnicas que permitan obtener y 
procesar observables que sean consistentes con la naturaleza teórica del objeto y 
del tipo de análisis lineal o en espiral que se piensa enfatizar, según la lógica 
elegida. 


Por ejemplo, si se ha seleccionado un diseño de generación conceptual se debe 
mencionar en qué consiste el procedimiento de combinación de obtención y 
análisis de información a lo largo del trabajo en terreno. 


Si se ha elegido un diseño verificativo se debe señalar el tipo de análisis de 
variables que se prevé utilizar: univariado, bivariado, multivariado. 


En las técnicas de obtención y análisis de la información empírica “se juega” la 
construcción de la evidencia empírica a través del amasado vertebral de 
teoría/empiria. 


Un aspecto a tener en cuenta, cualquiera fuera el modo de hacer ciencia de lo 
social elegido, es la puesta en acción de sesiones de Retroalimentación. 


mesa ego oros or masrndos en aer de 


Proyecto 1 


Se propone conocer y comprender las concepciones y prácticas presentes en la 
formación musical de los maestros, partiendo del siguiente objeto-problema de 
investigación: ¿qué concepciones con respecto a la praxis artística popular 
subyacen en los programas y las prácticas docentes de la formación musical de 
maestros? 


Dice el autor: 


“En la presente investigación nos basaremos en el modo de generación 
conceptual. 


Esta elección se adecua a las particularidades de nuestra investigación, ya que 
nuestro objeto científico se construye a través de los significados. Sin embargo, 
nuestra aplicación de tal modo de hacer ciencia de lo social no va a desestimar 
los aportes de la epistemología crítica. De esta manera, si bien no pondremos en 
acción un modo de praxis participativa, nuestra perspectiva epistemológica 
hará que consideremos la presente investigación como parte de la praxis 
integral de este docente investigador y de los demás actores involucrados en la 
misma. 


Consideramos a la realidad como una totalidad social que puede ser conocida 
en sucesivas aproximaciones, identificando los elementos contradictorios de ella 
como punto de partida para el conocimiento. 


Según la definición de praxis realizada por Sánchez Vázquez, es en la acción 
creadora para transformar el medio que lo rodea cuando el ser humano 
construye el conocimiento. A su vez, consideramos que el conocimiento es una 
labor colectiva en la que intervienen todos los seres humanos en su labor 
cotidiana. Y, además, nuestra intención es contribuir a mejorar la realidad no 
solo a describirla. Por supuesto que no podemos pedírselo a esta investigación, 
pero sí podemos aspirar a que sea un insumo que aporte a ello. 


No tendremos tiempo para generar instancias participativas que nos permitan 

hablar de un proceso colectivo de investigación, pero sí es una orientación que 
nos aproxima a los sujetos de la educación que se transformarán en objetos de 
nuestra investigación. 


De todas maneras, la creación colectiva de conocimiento requiere una 
problematización, difícil de resolver (no necesariamente imposible), sobre la 
relación entre las formas de construir conocimiento y de comunicarlo en la 
academia, y las formas utilizadas por las comunidades que no se han formado 
en su discurso ni tienen interés en poner en circulación su voz por ese canal. 
Obviamente, esto escapa a nuestra investigación. De todas maneras, nos parece 
relevante hacer la aclaración de nuestra perspectiva sobre la traducción de la 
epistemología crítica en una metodología de investigación. 


En esta investigación específica nos proponemos conocer y comprender las 
concepciones y prácticas presentes en la formación musical de maestros. 


Por este motivo, consideramos más pertinente la elección del modo de 
generación conceptual que el modo verificativo. 


Nos proponemos realizar una inmersión para identificar los significados de las 
decisiones tomadas en la elaboración de los programas, en la confección de los 
planes anuales, en el diseño del plan diario, y en el lugar que ocupa la praxis 
artística popular en ellas. Tomando al marco teórico como orientación 
comenzaremos nuestro trabajo de campo en el terreno para construir categorías 
y conceptos que nos permitan dar cuenta de nuestra aproximación al objeto de 
estudio. En este proceso espiralado en el que se combinan teoría y empiria, 
pretendemos construir los esquemas conceptuales que, además, eventualmente, 
puedan ser fértiles para el estudio de situaciones análogas. 


En el proceso de elaboración de nuestra estrategia general metodológica nos 
posicionaremos ante el conjunto de los pares lógicos. Si bien, como ya 
señaláramos, nos aproximamos a una apuesta a la integralidad, en la disyuntiva 
entre deducción e inducción, la particularidad de nuestro objeto nos conduce a 
la inducción, en la que el marco teórico será una guía inicial y luego será el 
terreno quien nos permita reafirmar o refutar conceptos y construir categorías. 


De todas maneras, la espiral dialéctica teoría-empiria nos permitirá ir del 
énfasis en la teoría al énfasis en el terreno en varias oportunidades, hasta que 
construyamos los esquemas conceptuales más adecuados para nuestro objeto. 


No pretendemos verificar una hipótesis sino construir categorías a partir de la 
información empírica que nos ofrecerá nuestro trabajo de campo. Esta decisión 
responde a que nos interesa conocer las significaciones que están presentes en 


las decisiones y prácticas de los actores involucrados en nuestro objeto. 


Para ello, debemos acercarnos al lugar donde esas significaciones cobran 
sentido, en su contexto socio-histórico, y construir las categorías apropiadas. 


No obstante, la teoría precedente que pueda enriquecer nuestra mirada es un 
aporte ineludible, además de un elemento que estará incidiendo en las 
decisiones que tomemos en el terreno, así como en nuestra primera mirada 
sobre él. Fundamentalmente, el enfrentar nuestro desafío de “entretejer” cuatro 
grandes bloques de conceptos que hacen a la construcción de nuestro objeto: el 
concepto de praxis; el concepto de praxis artística, incluyendo el concepto de 
música; el concepto de concepciones, y la perspectiva conceptual de la 
disciplina Didáctica. 


Como ya hemos indicado, nuestro propósito en esta investigación radica en 
comprender concepciones y prácticas educativas, identificando el sentido y 
significaciones en un contexto socio-histórico determinado. 


A su vez, reafirmamos la intención de aportar coordenadas que permitan 
comprender nuestro objeto y pensar realidades semejantes a él. 


Ya hemos explicado la pertinencia de la praxis para definir el trabajo humano. 
Así como consideramos su fertilidad para el trabajo artístico, también lo 
consideramos para el trabajo del investigador”. 


Proyecto 2 


Se propone conocer y comprender las características de las prácticas de maestros 
de escuelas públicas de tiempo completo de Montevideo en el área de Ciencias 
Naturales, partiendo del siguiente objeto-problema de investigación: ¿Qué 
características tienen las prácticas de maestros de escuelas públicas de tiempo 
completo de Montevideo en el área de ciencias naturales? 


Dice el autor: 


“En esta investigación se buscará generar conocimiento sobre las 
características que poseen las prácticas en el área de ciencias naturales de 
diferentes maestros/as de escuelas públicas de tiempo completo de Montevideo. 


Se trabajará entonces desde un modo de hacer ciencia de lo social coherente 
con el modo de generación conceptual (que se desarrollará más adelante en el 
trabajo), sobre la base del paradigma hermenéutico, ya que se tratará de captar 
relaciones significativas entre las características de las prácticas con la 
finalidad de comprender. 


Durante el trayecto de la investigación, el foco estará puesto siempre en 
describir del modo más exhaustivo posible las prácticas en el área de ciencias 
naturales para promover la comparación. No se pretende de la descripción y 
comparación identificar solo similitudes o diferencias entre las prácticas de los 
maestros, sino también, y sobre todo, construir conceptos que permitan 
comprender un aspecto de la dimensión de la formación de maestros, inscripta 
en un campo social e histórico que, como tal, se encuentra interpelado por una 
multiplicidad de aspectos,como las relaciones personales y profesionales, las 
formas de actuar y de interpretar el accionar de otros, las creencias y las 
dinámicas propias de las instituciones de las que forman parte los distintos 
maestros. 


En relación a los pares lógicos, puede apreciarse, en primer lugar, que se 
trabajará en forma inductiva, partiendo de la singularidad de los conceptos que 
manejan los docentes sobre sus prácticas como también de la información que 
surja al observarlas y analizar los documentos de planificación que las 
sustentan. Esto nos lleva directamente al segundo par lógico en el cual es 
posible advertir que esta tesis buscará la generación de teoría y no la 
verificación, ya que justamente, a partir del trabajo inductivo de análisis de las 
prácticas, se pretende identificar una serie de categorías y no existe ninguna 
hipótesis previa al trabajo empírico que se busque verificar en relación a estas 
prácticas. Por otra parte, la investigación no está enfocada en reconocer 
regularidades, leyes causales o relaciones de tipo causa/efecto. El centro del 
trabajo no está en explicar aspectos de las prácticas de maestros en ciencias 
naturales, sino en alcanzar determinadas comprensiones acerca de la naturaleza 
de las mismas. Otro punto importante a destacar dentro del planteo del diseño 
de esta tesis, desde los pares lógicos, es que no se buscará generar una 
representatividad estadística. El estudio procurará generar aportes e insumos 
con fertilidad teórica, para campos del conocimiento o investigaciones futuras 
que compartan aspectos del problema que guían esta investigación. 


Dentro de la estrategia general se piensa utilizar, en particular, una estrategia 
de investigación de generación conceptual. Como se expresó con anterioridad, 


se busca construir categorías conceptuales que permitan arribar a la 
comprensión de fenómenos que resultan de una gran complejidad. Se intentará 
entonces la generación de determinados esquemas conceptuales que se 
proponen como vías posibles para hacer transferibles los datos a otras 
situaciones. 


La generación de conceptos se irá elaborando a partir del análisis de las 
entrevistas y de los datos que surjan del análisis de documentos. En relación a 
este punto, es importante remarcar, en forma coherente con lo que se ha 
expresado en líneas anteriores de este trabajo, que por el propio espíritu del 
modo de generación conceptual, la función de la teoría previa orientará el 
encuentro con las evidencias empíricas en terreno. Es decir, como herramienta 
para mirar la realidad con preguntas que ayuden a vislumbrar caminos a seguir, 
pero será en esos caminos empíricos donde estará la base para la emergencia de 
nuevos conceptos. 


En tal sentido, desde el modo de generación conceptual, la construcción de 
esquemas y categorías se proponen con el fin de capturar el sentido de las 
decisiones de los maestros en sus prácticas en el área de ciencias naturales. 


Por ello, la función de la teoría/empiria para el objetivo de la investigación, 
resulta de fundamental importancia como orientadora para la elaboración de 
nuevas preguntas, que pueden permitir encontrar nuevas miradas y diferentes 
perspectivas durante el proceso de descripción de las características de esas 
prácticas para la generación de categorías conceptuales. 


Además, la teoría tendrá la función de ordenar el universo de las prácticas de 
los maestros, partiendo de categorías que otros ya han elaborado en relación al 
tema, pero siempre con el claro objetivo de generar nuevas categorías 
conceptuales”. 


Estos ejemplos buscan ilustrar al lector uno de los aspectos claves en la 
construcción del diseño de investigación, primero, y de la cocina de la 
investigación, después: la importancia de ir enlazando, en las decisiones del 
investigador, los componentes de las diversas dimensiones del diseño. 


En otras palabras, cada componente de la investigación social no es un 
componente aislado. Hemos desarrollado ya en el Bloque 2 la concepción de la 
investigación como un proceso y en el Bloque 3 la centralidad de la presencia de 


los Paradigmas para definir distintas modalidades de investigación. En el Bloque 
1 también hemos presentado la riqueza del poema Itaca que, con su poder 
metafórico, caracteriza ese proceso como un viaje de descubrimiento. 


En este viaje, la tríada y el marco teórico se engarzan con la estrategia general 
metodológica, la estrategia general metodológica se enhebra con las técnicas y 
estas técnicas, entonces, con la voz de la empiria, hacen “hablar” a los conceptos 
del marco teórico. 


Y así en esta sucesión de articulaciones, el investigador, cual artista, va dando 
forma a una nueva escultura del modo de hacer ciencia de lo social elegido, nos 
muestra aristas desconocidas del mundo que nos rodea. 


Retomando la expresión poética de Eduardo Galeano: 


“Quien escribe, teje. 

Texto proviene del latín, ”textum” que significa tejido. 
Con hilos de palabras vamos diciendo, 

con hilos de tiempo vamos viviendo. 


Los textos son como nosotros: tejidos que andan”. 


4. La historia natural del diseño 


La historia natural del diseño debe contener una descripción, lo más amplia 
posible, de los aspectos tomados en cuenta en el camino hacia su concreción y 
en sus “idas y vueltas” para la toma de decisiones sobre sus componentes claves. 


Recordar que la historia natural, primero del diseño y luego de la investigación, 
es uno de los procedimientos claves de validación de la construcción de la propia 


investigación. 


La historia natural implica la descripción del proceso de construcción de una 
trama de datos científicos, no como una historia lineal de investigación, sino 
como un proceso en espiral que explora las contradicciones y retorna al punto de 
partida, pero enriquecido. 


Describe el camino que conecta diversas actividades y procesos investigativos. 
El término “historia natural” no implica la presentación de cada dato, de cada 
evidencia empírica, sino las formas que estos datos y estas evidencias fueron 
asumiendo en cada momento de la investigación. 


Los lectores y lectoras de historias naturales podrán seguir los detalles de sus 
análisis y ver cómo y sobre qué bases se fue obteniendo cada uno de sus 
descubrimientos y de sus conclusiones. 


Y fundamentalmente, sus lectores y lectoras podrán ver como se fueron 
entretejiendo las diversas hebras de diferentes colores que dieron lugar al 
proceso del devenir de su “objeto real” a “objeto científico”. 


La historia natural de la investigación requiere que el investigador meta el 
cuerpo; con sus alegrías, sus angustias, su pasión sentida a lo largo de este viaje 
a Itaca. 


Dit a dr muesca 
alla teo 0 


“En la historia de este diseño pueden destacarse diversas “idas y vueltas” 
intelectuales, respecto de la toma de decisiones que se fueron llevando a cabo 
para concretarlo. En relación a las interrogantes que se plantearon inicialmente 
como guía para la construcción del objeto de investigación (las cuales tenían la 
intención de organizar el pensamiento, yendo desde lo más general hacia los 
aspectos que en ese momento se consideraban más específicos), en su conjunto 
parecían coherentes entre sí, pero claramente daban cuenta de un problema: 
ciertamente proponían más de una investigación, ya que cada una podía haber 
formado parte de un diseño singular. 


La definición del eje de la situación problemática no significó un proceso lineal 
y, por tanto, también pueden reconocerse allí diferentes avances y retrocesos. En 
tal sentido, dentro del eje se había incluido el lugar de las emociones como un 
punto a tener presente para el estudio de las características de las prácticas de 
los maestros. Pero luego se decidió no incluir el aspecto de las emociones ya 
que, dentro de la lógica de este diseño, implicaba un gran obstáculo a la hora de 
pensar en cómo podía llegar a traducirse en evidencia empírica. 


Dentro de esta historia, también es importante expresar que el enunciado del 
problema significó un momento del trayecto que dio lugar a un ir y venir, 
intentando encontrar el camino más adecuado y coherente con los aspectos que 
refieren al “Cómo” de la investigación, al decir de Sirvent y Lucarelli. 


La formulación del problema fue cambiando hasta llegar a ser el que se 
presentó en el trabajo. Pero durante el proceso, la elaboración del problema se 
focalizó inicialmente en averiguar si existía un vínculo entre la frecuentación de 
prácticas en Ciencias Naturales y la relación de los maestros con la enseñanza 
del área. Esto fue modificado debido a que implicaba que la tesis se enfocara 
hacia la respuesta de un sí o un no, con la exigencia que eso además podría 
traer respecto a la necesidad de buscar una representatividad estadística propia 
de un modo de hacer ciencia verificativo, mientras que esta tesis buscó 
diseñarse para hacer ciencia desde la generación conceptual. 


Por otro lado, también se descartó analizar las características de las prácticas 
en cuanto a secuenciación de contenidos, ya que luego se pensó que si en el 
trabajo empírico aparecía una práctica que no fuera desde la secuenciación, 
generaría grandes dificultades para el análisis”. 


Es claro que centrarse solo en la secuenciación para la descripción de las 
prácticas, también podía atentar contra la comprensión del problema limitando la 
generación de categorías conceptuales. 


Finalmente, otro momento importante de discernimiento para concretar la 
focalización, fue la decisión de no incluir, en las preguntas del presente diseño, 
aspectos sobre la historia de formación de los maestros en relación a las 
prácticas. Este punto implicaba, por un lado, el peligro de estar ante dos 
investigaciones distintas y, por otro lado, el hecho de que el estudio de la historia 
de formación de los maestros podía dar lugar a algo complejo de investigar, 
debido a que exigiría la necesidad de trabajar con la biografía educativa y el 
método biográfico. De este modo, se aprecia que la historia del diseño no se 
caracterizó por la linealidad, sino que supo transitar por diversos avatares que le 
dieron la forma actual. 


En este proceso, para la toma de las decisiones y modificaciones narradas, fue 
fundamental el acompañamiento de las profesoras del taller de tesis. 


A modo de cierre 


Jugando con la metáfora del poema de Kavafy podemos aseverar que ya estamos 
fondeando en la isla. Hemos llegado a Itaca, en un apasionado viaje intelectual 
cuya finalidad principal fue transmitir a los lectores —investigadores o 
investigadoras en formación- secretos de nuestro oficio, adquiridos y 
metabolizados a lo largo de múltiples y heterogéneas experiencias. Transmisión 
que también fue para nosotros ceremonia de revelación y aprendizaje mutuo, que 
nos facilitó aprender/enseñando sobre el fascinante proceso de construcción del 
objeto científico, en el cual el investigador va tejiendo, enhebrando hilo por hilo, 
diferentes componentes hasta el final, de modo que ningún hilo, ninguna hebra 
quede suelta. 


Y ahora nos llega, también a nosotros, el desasosiego por la despedida, pero 
también la alegría de pensar que estamos proponiendo y facilitando nuevos 
viajes, próximas partidas de otros navegantes hacia nuevas Itacas. 


En el Prólogo decíamos que este libro es producto de un encuentro y un 
descubrimiento. Ahora, quizás podamos perfeccionar sutilmente esta frase: en 
los largos años de gestación de este texto nos hemos ido reencontrando y 
redescubriendo en largas conversaciones y fructíferos debates. En este 
entrecruzamiento de personalidades, ambas amantes de su profesión y de sus 
ideas, fuimos generando nuevas visiones y perspectivas, fruto de la amalgama de 
dos historias de vida diferentes. 


Y así nos manifestamos a lo largo de este tiempo, en múltiples “jornadas de 
espíritu y cuerpo”, a veces extenuantes —las de los últimos años mediadas por el 
mundo virtual impuesto por la pandemia-—, en las que en los momentos de mayor 
desánimo, ambos felizmente recurríamos a nuestro humor para enfrentar las 
situaciones problemáticas y superarlas. 


Por tanto, nunca abandonamos el barco, nunca desistimos de la travesía, siempre 
perseveramos en nuestro viaje a esta Itaca. Y en ello, no solo fuimos 
fortaleciendo nuestro mutuo respeto como colegas, sino algo más sustancial y 
valioso, nuestra profunda y robusta amistad, tallada en afecto, admiración y 


lealtad. 
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